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RESUMO

Neste estudo, analisam-se as concep¢cdes de Matemadtica sustentadas por estudantes do
ultimo periodo do curso de Licenciatura em Matematica do Centro Federal de Educacao
Tecnolégica do Maranhao, sede Sao Luis, e suas implicacdes para a prédtica pedagdgica
do futuro educador matemadtico. A tecitura desta pesquisa pautou-se na abordagem
qualitativa, uma vez que esta tem por preocupagdo bdsica contextualizar o objeto de estudo
numa realidade social dinamica, intertextualizando relacdes, interacdes e implicacdes
advindas daquela. Para tanto, fez-se uso da entrevista semiestruturada enquanto procedimento
metodoldgico. Caracteriza-se a constituicdo histérica da formacdo de professores de
Matematica no Brasil, tentando identificar a concep¢ao de Matematica presente em suas fases.
Discute-se a Educagdo Matemética, a Filosofia da Educacao Matematica e os fundamentos da
Matemitica escolar, o seu ensino e sua aprendizagem. Identifica-se, a luz da Filosofia da
Matemitica, da Filosofia da Educacdo Matematica, da Histéria da Matemética e da Educagdo
Matemitica, as concep¢des de Matemdtica sustentadas pelos estudantes concludentes do
Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA. Por fim, busca-se discutir e analisar as
possiveis implicagdes das concep¢des de Matemdtica para a pratica docente do futuro
educador matematico. A reflexdo sobre as concepgdes dos professores e sobre as praticas
sociais decorrentes de tais concepgdes poderd nos apontar os caminhos para a busca de
melhorias do ensino que impactard a aprendizagem da e na Matematica. Nas percep¢des da
totalidade dos sujeitos da pesquisa, existem alguns pontos que convergem para uma
Matemitica de sentido especifico, laboral, desvinculada do mundo exterior a ela. Isto nos
remete ao entendimento de que hd um viés absolutista em suas concepgdes a respeito do tema
em questdo. Contudo, uma perspectiva de mudanca surge enquanto horizonte. Sendo,
portanto, possivel afirmar que as concepg¢des acerca da Matemadtica, seu ensino e sua
aprendizagem, sustentadas pelos estudantes apresentam-se em fase de transicio de uma
concepcdo absolutista para uma que leva em consideragdo o conhecimento matematico
produzido como saber humano e com aplicabilidade significativa nos contextos sociais fora
da escola.

Palavras-chave: Matematica. Educacdo Matematica. Filosofia da Educagdo Matematica.
Filosofia da Matematica. Histéria da Matematica.



ABSTRAC

In this study, it is analyzed the conceptions of Mathematics sustained by students of the last
period of the course of Degree in Mathematics of the Federal Center of Technological
Education of Maranhao, thirst Sdo Luis, and their implications for the pedagogic practice of
the future mathematical educator. For his accomplishment of this research was ruled in the
qualitative approach, once this has for concern basic to bring the present reality the study
object in a dynamic social reality, intextualizando relationships, interactions and implications
proceeding of that. For so much, it was made use of the semi-structured interview while
methodological procedure. The historical constitution of the teacher's of Mathematics
formation is characterized in Brazil, trying to identify the conception of present Mathematics
in their phases. It is discussed the Mathematical Education, the Philosophy of the
Mathematical Education and the foundations of the school Mathematics, his teaching and her
learning. Identifies to the light of the Philosophy of the Mathematics, of the Philosophy of the
Mathematical Education, of the History of the Mathematics and of the Mathematical
Education, the conceptions of Mathematics sustained by the conclusive students of the Course
of Degree in Mathematics of CEFET-MA. Finally, search to discuss and to analyze the
possible implications of the conceptions of Mathematics for the educational practice of the
future mathematical educator. The reflection about the teacher's conceptions and on the
current social practices of such conceptions it can point us the roads for the search of
improvements of the teaching that will bring impacts the learning of the and in the
Mathematics. In the perceptions of the totality of the subject of the research, some exist points
that converge for a Mathematics of specific sense, difficult, disentailed of the external world
to her. This sends us to the understanding that there is an absolutist inclination in their
conceptions regarding the theme in subject. However, a change perspective appears while
horizon. Being, therefore, possible to affirm that the conceptions concerning the Mathematics,
his teaching and her learning, sustained by the students come in transition period of an
absolutist conception for one that takes into account the produced mathematical knowledge
while to know human and with significant applicability in the social contexts out of the
school.

Keys word: Mathematics, Mathematical Education, Philosophy of the Mathematical
Education, Philosophy of the Mathematics, History of the Mathematics.
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1. A Guisa de Introducdo

A Matemética sempre me causou temor e fascinio. Pelo caminho do temor, por
vezes, meus professores — certamente ndo com intengdo deliberada — e os conteudos da forma
como eram trabalhados em sala de aula mostravam-se verdadeiros carrascos que, ao final de
um ano de estudos, determinariam minha aprovag¢do ou reprovacao. Pela via do fascinio, a
mesma Matemdtica que me causava calafrios despertava em mim admiragdo e,
principalmente, inquietacdes em saber se ndo havia outra coisa por tras daquele emaranhado
de ndmeros, enunciados, definicdes, provas e demonstragdes, na maior parte das vezes
desligados de toda e qualquer relacdo que pudesse fazer em minha cabeca que ndo fosse

unicamente a vertente do temor que me causava.

Assim, a génese da realizacdo deste estudo tem a ver com o temor, a admiracao e,
sobretudo, com as inquietacdes acerca da Matemdtica, do seu ensino e de seu aprendizado.
Em conjunto, e cada uma a seu modo, cultivaram em mim o interesse na busca por
compreender parte dos motivos que levam a Matematica a ser concebida como uma disciplina
muito dificil e para poucos “privilegiados”. Tais inquietacdes foram surgindo ao longo de
toda a minha histéria de vida, avolumando-se com a minha trajetéria académica e profissional
e evidenciando-se ainda mais a partir das experiéncias vivenciadas durante o periodo em que
compus o Programa de Qualificacdo de Docentes e Ensino de Lingua Portuguesa em Timor-

Leste'.

No referido Programa, trabalhei diretamente com a formacdo continuada de
professores no Instituto de Formacdo Continua de Professores de Timor-Leste (IFCP), com a
formacao inicial de professores nos cursos de Licenciatura em Matemética e de Formacao de
Professores para o Pré-Primério e Primdrio da Universidade Nacional de Timor-Leste

(UNTL), homologos no Brasil ao Ensino Infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Naquele pais, tive a oportunidade de observar que os professores de Matemadtica e

os estudantes da Universidade tém enraizadas concepg¢des que reduzem a Matematica a légica

" O Programa foi resultado de um acordo de cooperacio entre os Governos da Repiiblica Federativa do Brasil e
da Repuiblica Democrdtica de Timor-Leste, conforme Edital n° 001/2004 e Portaria n° 007/2005, publicada no
Didrio Oficial da Unido de 14/02/2005, em cumprimento ao Decreto Presidencial n° 222, de 19/11/2004, que
selecionou 48 professores das mais diversas dreas do conhecimento para colaborar com o Ministério da
Educag@o e Cultura da Republica Democratica de Timor-Leste na reestruturacdo da educacdo daquele pequeno
pais do Sudeste Asidtico, que passou por longos anos de guerra civil.



de um mecanismo tedrico, de rigor e verdades absolutas, e o professor € visto como tnico
detentor do conhecimento. Essa experiéncia vivida, aditada as inquietacdes que carregava
comigo sobre a disciplina, seu ensino e aprendizado, despertou-me o interesse em investigar a
formacgao de futuros professores de Matemadtica em nosso pais e em particular no Estado do

Maranhao.

Este estudo visa, pois, discutir a maneira pela qual as concepg()es2 sobre a
Matemadtica se constituem no processo de formagdo inicial dos licenciandos em
Matematica. Pretendo compreender e analisar as concepc¢des acerca da Matemaética e as
possiveis implicacdes no ensino dessa disciplina que, voluntdria ou involuntariamente,
servem de referéncia para futuros professores, ou seja, para as possiveis relagdes

existentes entre as suas concepgdes e suas futuras préaticas docentes.

Esta busca pauta-se na “crenca de que as concepgdes sobre a Matematica e seu
ensino desempenham um papel significativo na formacdo dos padrdes caracteristicos do
comportamento docente dos futuros professores” (Fernandes, 2001, p. 29). Além disso,
segundo Ponte (1992), o estudo das concepcdes de futuros professores de Matemadtica nos
revela pontos de partida para a identificacio do conhecimento profissional e,

consequentemente, € um aporte para o entendimento de suas praticas pedagogicas.

~

E um convite a compreensdo da realidade na qual sdo elaboradas as
concepgdes dos professores acerca da Matematica, na tentativa de apreendé-las, analisa-
las e interpretd-las. Entendo que tais discussdes devem ser embasadas na compreensao de
aspectos primordiais da formacdo docente, ou seja, com que concepgdes, neste caso
especificamente, futuros professores de Matemadtica pretendem pautar suas atividades
profissionais € como a relacdo ensino e aprendizagem pode sofrer influéncias dessas

atividades.

Infelizmente, para muitos, a Matemaética € considerada extremamente dificil.
Para outros, o fato de a sua ndo aprendizagem ocorrer como se deseja € culpa tnica e

exclusivamente do professor que ndo sabe ensinar, embora “até tenha conhecimento da

* Ponte (1992) entende que as concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado
da elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas elaboracdes com as
dos outros). Assim, as nossas concepgdes sobre a Matemadtica sdo influenciadas pelas experi€ncias que nos
habituamos a reconhecer como tal e também pelas representagdes sociais dominantes. Bisconsini (2005) define
concepcio como uma forma prépria de pensar e representar o mundo, construida a partir das experiéncias nas
relagdes sociais e com os conhecimentos historicamente produzidos.
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matéria, mas ndo tem a didética necessdria”. A formacao de professores de Matemitica,
de acordo com Lins (2005), tem sido um assunto espinhoso. Por longas décadas, os
cursos de formagdo de professores se resumiam a busca por solugdes emergenciais da
defasagem para os diferentes niveis de ensino. O papel e a relevancia politica da
formacao inicial e até continuada e, também, do proprio professor engajado socialmente,

foram deixados de lado pelas politicas publicas de educagao adotadas.

Nos dltimos anos, muitos questionamentos sobre o ensino e a aprendizagem
da Matemadtica tém sido feitos. Este fato vem gerando uma gama variada de estudos
sobre o tema, tais como: Lins (2005), Fernandes (2001), Ponte (1992), Pavanello (2003),
Tanuri (2000), Valente (2002), Pontes (2007), Penin (2001), Dias (2002), Micotti (1999),
Oliveira (1999), Bicudo (2006), Fiorentini e Lorenzato (2006), Pinto (2005), Silva (1999),
Groenwald e Nunes (2007), Ferreira e Schmitt (2004), D’ambrésio (2005), Miguel (2005),
Soares (2007), entre outros. Contudo, apesar da indicacdo de vérios problemas, a
formacdo do profissional dessa drea, em especial, carece de atencdo, principalmente
quando ainda se detecta a defasagem no nimero de professores necessarios para atender
a escola bdsica. Questionam-se os conteidos, os métodos utilizados, as praticas e as
circunstancias em que tais praticas de formacdo ocorrem e quase sempre € feita a
pergunta sobre qual Matemadtica o professor precisa saber para lecionar no ensino

basico.

2

E que ensinar, de modo geral, e ndo apenas ensinar Matemadtica, € uma
atividade complexa que requer planejamento, organizacdo, execucgdo, avaliagdo e, quase
sempre, a retomada de todo este processo. Entretanto, para que tal fato ocorra é
extremamente necessdrio que os cursos de formagdo desses educadores se
responsabilizem por este fazer. Além deste determinante, o professor deve ser capaz de
pensar sobre a sua propria pratica docente. Um professor comprometido deve levar em

consideracdo este aspecto.

Nao obstante, devo destacar que cada um carrega consigo uma Matematica
que lhe é prépria, ou seja, nas relacdes sociais que se estabelecem no dia a dia
vivenciam-se certas modalidades de conhecimentos/experiéncias deste saber, porquanto,
assim como a leitura e a escrita, a Matemadtica tem uma func¢io social. Esta marca, vale

dizer, € construida ao longo de toda a nossa vida e durante a vida escolar e pode, neste
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ultimo caso, ser menos ou mais carregada de paixdes ou traumas deixados por nossos

professores que também carregavam a sua marca, a sua Matemadtica propria.

Partindo do principio de que se faz necessdrio educar pela Matemética e nao
para a Matemadtica, busco compreender parte do universo de significagdes, motivos,
atitudes, crencgas, imagens, representacdes e valores nos quais estd inserido o fazer
matemdtico de professores em formacdo. No sentido de alcancar este desiderato, esta
investigacdo pretende um olhar mais aprofundado na formacao inicial do professor de
Matematica: como essa formacao tem se dado? O que efetivamente € possivel fazer para
mudar a ideia de que a Matemadtica € para poucos “privilegiados”? Principalmente para
que possamos colaborar na melhoria da aprendizagem dos alunos da educacdo basica,
uma vez que estamos tratando da formacdo de professores para esta modalidade de

ensino.

As discussOes sobre as concep¢cdes de Matemadtica de professores de
Matematica em formacgdo visam compreender a maneira como estes futuros professores
(X3 ~ 29 ~ : 24 .

transpdem” a construcao do conhecimento matemadatico em sala de aula. Sendo mais

especifico, como isto ocorre e de que maneira € possivel associar este conhecimento a

compreensao dos alunos de forma a possibilitar um impacto positivo e relevante na vida

social exterior a escola. Entendo que as discussdes a esse respeito devem estar embasadas na

compreensdo das concepgoes de futuros professores de Matemadtica acerca da disciplina, de
seu ensino e aprendizado, pois,

O interesse pelo estudo das concepcdes dos professores, tal como, alids, pelo estudo

das concepcdes de outros profissionais e de outros grupos humanos, baseia-se no

pressuposto de que existe um substrato conceptual que joga um papel determinante

no pensamento e na agdo. Este substrato é de uma natureza diferente de conceitos

especificos — ndo diz respeito a objetos ou acdes bem determinadas, mas antes

constitui uma forma de os organizar, de ver o mundo, de pensar. N@o se reduz aos

aspectos mais imediatamente observaveis do comportamento e ndo se revela com
facilidade — nem aos outros e nem a nés mesmos (Ponte, 1992, p. 185).

Nesse sentido, elegeu-se como interrogacdo norteadora desta investigacdo: “quais
as concepgcoes de Matemdtica sustentadas por estudantes do iltimo periodo do curso de

Licenciatura em Matemdtica do CEFET-MA®?”

30 Centro Federal de Educagdo Tecnolégica do Maranhdo foi incorporado ao Instituto Federal de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA) por for¢a da Lei no. 1.892, de 29 de dezembro de 2008, que instituiu
no ambito do Sistema Federal de Ensino a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
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Ponte (1992) afirma que o estudo das concepgdes de professores tem que se

apoiar necessariamente num quadro tedrico respeitante a natureza do conhecimento.

Acrescentaria do conhecimento em geral, da Matemética e da formacdo do educador em

particular, compreendendo suas inter-relagdes e extraido destas o maximo de contribui¢ao

possivel na busca por melhoria para o ensino e aprendizagem da Matemdtica. Desse modo,

ao alinhavar as concepcdes de Matemadtica de professores em formagdo com suas

préticas docentes, busco atingir os seguintes objetivos:

1.1. Objetivo Geral

Analisar as concepcdes de Matemadtica sustentadas por estudantes concludentes do
curso de Licenciatura em Matemética do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
do Maranhdao (CEFET-MA), sede Sdo Luis, e suas implicagdes para a pratica

pedagdgica do futuro educador matemaético.

1.1.1. Objetivos Especificos

Caracterizar historicamente a formacdo de professores de Matemadtica no Brasil,

identificando a concepc¢do de Matemdtica predominante em suas fases;

Refletir sobre o ensino e aprendizado da Matematica na perspectiva da Filosofia
da Educacdo Matemaética e da Educacao Matemadtica e, neste contexto, discutir a

constitui¢cdo das concepcdes de Matematica;

Identificar as concepcoes de Matemadtica sustentadas por estudantes concludentes do
curso de Licenciatura em Matemaética do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
do Maranhdao (CEFET-MA), sede Sdo Luis, na perspectiva da Filosofia da
Matematica, da Histéria da Matemaética, da Filosofia da Educacdo Matemdtica e

da Educa¢do Matematica;

Discutir as implicagdes das concepcdes de Matemética na pratica pedagdgica do
educador matematico com base na Filosofia da Matematica, da Histéria da

Matematica, da Filosofia da Educagdo Matemaética e da Educacdao Matematica.

Entendo que tais objetivos possibilitardo uma importante contribuicdo a aspectos

da dimensdo das praticas pedagdgicas do professor de Matemdtica, uma vez que estas
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caminham lado a lado com este préprio professor. Isto representa apenas parte do desejo de
que seja feita esta reflexdo sobre a disciplina, sobre a maneira como cada um a concebe
e, principalmente, do uso que se faz dela.
[...] concebida enquanto prética social, a Matemdtica é um saber fazer, uma
ciéncia em que o método predomina em relagdo ao conteido. Ou seja, a
Matemadtica surge e passa a ser apresentada como um processo de construcdo
ligado — tanto em sua elaborac@o histérica quanto no desenvolvimento das
idéias Matematicas nas pessoas — a resolucdo de problemas concretos, muitos

deles gerados em outros campos do conhecimento ou da atividade humana.
(Pavanello, 2003, p. 09-10).

A reflexdao sobre as concep¢des dos professores e sobre as prdticas sociais
decorrentes de tais concep¢des poderd nos apontar os caminhos para a busca de melhorias do

ensino que, certamente, impactara a aprendizagem da e na Matemaética.

2

E este saber fazer de uma Matemadtica socialmente engajada que poderd
favorecer a compreensdao dos motivos que a tornam excludente, pois é necessdrio fazer
uso do conhecimento matemdtico de forma a se compreenderem as relaches que se
estabelecem entre este saber e o meio de sua construgdo. E ainda desmistificar o equivoco
formado a sua volta quando se priorizou a formalizag¢do, a objetividade, a generalidade e a
abstracdo e abracar como legitima a priatica de uma Matemadtica que considera cada
sujeito histérico que a faz e a refaz cotidianamente e que tem por pano de fundo a

preocupacao de sua aplicacdo na cultura humana.

Considero, portanto, exponencialmente elevada a necessidade de um olhar
sobre esta questdo, uma vez que se constitui tdo importante quanto o desenvolvimento
de métodos e metodologias para o ensino da disciplina. Entretanto, em que medida? De
onde partir? Onde se pretende chegar? O certo € que o leque de possibilidades é enorme

e espero poder contribuir com os debates sobre o tema.

1.2. Metodologia

Escolher um método em pesquisa, € ndo apenas em pesquisa educacional, é fazer
uma opc¢ao por uma filosofia através da qual se crer possivel a constru¢do do conhecimento.
Tal filosofia inclui uma visdo de mundo e, consequentemente, de homem e, neste caso, de
educagdo. Visdo esta que € propria do pesquisador e que sustentard sua caminhada tedrica ao
longo de toda a pesquisa. Assim, a escolha do método € a aceitacdo de alguns principios que

atendam aos objetivos tanto pessoais quanto da prépria pesquisa.
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Um bom método serd sempre aquele, que permitindo uma construcio correta dos
dados, ajude a refletir sobre a dindmica da teoria. Portanto, além de apropriado ao
objeto da investigacdo e de oferecer elementos tedricos para andlise, o método tem
que ser operacionalmente exeqiifvel. (Minayo e Sanches, 1993, p. 239).

Sendo assim, buscar analisar as concepg¢des acerca da Matematica, sustentadas por
estudantes concludentes do Curso de Licenciatura em Matematica, identificando-as e
descrevendo-as, relacionando-as com suas praticas e refletindo sobre o fazer pedagdgico
destes futuros professores, € entrar num universo de significagcdes, motivos, atitudes,
crengas, imagens, representagdes e valores que certamente € impossivel quantificar. Portanto,
esta investigagao pautou-se por realizar uma busca por meio de uma abordagem qualitativa de
pesquisa, pois, de acordo com Minayo (1996), preocupamo-nos menos com a generalizagdo e

mais com o aprofundamento e abrangéncia da compreensdo seja de um grupo social, de uma

organizacdo, de uma institui¢io, de uma politica ou de uma representacao.

Para Lima (2001), a preocupacao basica da pesquisa qualitativa é contextualizar o

objeto de estudo numa realidade social dinamica, intextualizando relagdes, interagdes e
implicagdes advindas daquela, objetivando assim uma andlise profunda.

Como o paradigma qualitativo entendemos um enfoque investigativo cuja

preocupacgdo primordial é compreender o fendmeno, descrever o objeto de estudo,

interpretar seus valores e relagdes, ndo dissociando o pensamento da realidade dos

atores sociais e onde o pesquisador e pesquisado s@o sujeitos recorrentes, € por

conseqiiéncia, ativos no desenvolvimento da investigacdo cientifica (Lima, 2001, p.
13).

Efetivamente, o que importa € identificar e analisar o fendmeno, estabelecendo

suas inter-relacdes na medida em que se apresenta e se mostra possivel de ser estudado.

Garnica (1997, p. 111) diz que “[...] nas abordagens qualitativas, o termo pesquisa
ganha novo significado, passando a ser concebido como uma trajetéria circular em torno do
que se deseja compreender”. Logo, € necessdrio “decaptar” as preocupagdes a priori de
principios, leis e generalizagdes, cabendo ao investigador, portanto, buscar no fendmeno que
ora se apresenta possibilidades de descricdo na tentativa de analisd-lo e compreendé-lo em
seus significados possiveis.

Essa "compreensdo", por sua vez, ndo estd ligada estritamente ao racional, mas é
tida como uma capacidade prépria do homem, imerso num contexto que constréi e
do qual € parte ativa. O homem compreende porque interroga as coisas com as quais
convive. As coisas do mundo lhe sdo dadas a consciéncia que estd, de modo atento,
voltada para conhecé-las: o homem ¢ ja homem-no-mundo, ele percebe-se humano

vivendo com outros humanos, numa relagdo da qual naturalmente faz parte, ndo
podendo dissociar-se dela. Assim, ndo existird neutralidade do pesquisador em
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relacdo a pesquisa - forma de descortinar o mundo -, pois ele atribui significados,
seleciona o que do mundo quer conhecer, interage com o conhecido e se dispde a
comunicé-lo (Garnica, 1997, p. 111).

No que diz respeito a ado¢do de um método coerente a pesquisa, Boemer (1994)
afirma que € preciso um interesse verdadeiro, auténtico, em desvelar o fendmeno, descobrir
significados, desenvolver e explorar o fendmeno na maior diversidade possivel. Bisconsini
(2005), ao investigar as concepgdes acerca da Matemdtica de estudantes concludentes do
ensino médio de uma escola publica de Maringd, Paran4, justifica sua op¢cao metodolédgica por
uma abordagem qualitativa, considerando que as concep¢des exigem uma abordagem mais
holistica que dé atencdo as diferentes dimensdes que envolvem o grupo e, sobretudo, suas
interacdes e influéncias reciprocas. Assim, a pesquisa qualitativa € aquela que tem as
caracteristicas descritas abaixo:

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma hipdtese a
priori, cujo objetivo da pesquisa serd comprovar ou refutar; (c) a ndo neutralidade
do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de suas perspectivas e filtros
vivenciais prévios dos quais ndo consegue se desvencilhar; (d) que a constitui¢do de
suas compreensdes dd-se ndo como resultado, mas numa trajetéria em que essas
mesmas compreensdes e também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas; e

() a impossibilidade de estabelecer regulamentagdes, em procedimentos
sistemdticos, prévios, estdticos e generalistas (Garnica, 2004, p. 86).

Ressalto que as caracteristicas apontadas ndo podem de forma alguma ser vistas
como regras, pois, de acordo com Borba (2004), o préprio entendimento do que € pesquisa
qualitativa estd em constante movimento, nao admitindo, por consequéncia, um roteiro pré-
estabelecido ou uma sequéncia rigida a ser cumprida. Ainda segundo Borba (2004), o que se
convencionou chamar de pesquisa qualitativa prioriza procedimentos descritivos a medida
que sua visdo de conhecimento explicitamente admite a interferéncia subjetiva, o
conhecimento como compreensdo que € sempre contingente, negociada e nao é verdade
rigida. Assim, “o pesquisador que opte pela abordagem qualitativa estd sempre preocupado
em observar as coisas do mundo como algo que possa constituir uma pista para a

compreensdo do seu objeto de estudo” (Fernandes, 2001, p. 63).

De acordo com Lima (2001), entendo que a constru¢do do objeto se efetua pelo
constante liame entre aquele e o pesquisador e também a medida que esse relacionamento
gera a “revelacdo” da realidade do proprio objeto. Nesse sentido, o fendmeno precisa ser
interrogado, interrogar-se e interrogar. Deve mostrar-se amplo, diverso, multifacetado e,
principalmente, que esta interrogacdo seja uma via de mao dupla onde todas as outras

caracteristicas devem iluminar-se plenamente aos olhos do investigador. Devem materializar-
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se no conhecimento, uma vez que “[...] o conhecimento ndo € isento de valores, de intengdo e
da historia de vida do pesquisador, e muito menos das condi¢des sdcio-politicas do momento”

(Borba, 2004, p. 03).

Em suma, pretendo ir a esséncia do fendmeno, abeberando-me do que de mais
significativo a realidade tem para mostrar e considerar-me, como investigador, parte
importante do contexto. A descri¢cdo entdo assume importante papel, pois, ao descrever o
fendmeno, buscando compreensdes e, a partir destas, as andlises do mesmo, estou dizendo o
que hd, o que existe intrinseco e encoberto na realidade investigada, sendo que tal descricao
sempre mostra a marca de quem a descreve. Isto, porém, s6 serd possivel se tiver em mente a
compreensdo de que esta realidade que se quer desvelar por meio do fendmeno que se

interroga, ¢ complexa e nao se reduz apenas a uma forma de intencionalidade, mas a varias.

Conforme assegura Macedo (2006), o mundo dos sentidos, dos significados, dos
simbolos, dos mitos, das representacdes, do imagindrio, das ideologias, por exemplo, nao se
permite ser compreendido por uma légica dura, laboratorial, como queria Bacon com seu
ethos experimental. Assim, se se quer de fato compreender o fendmeno por meio de uma
abordagem qualitativa de pesquisa, deve-se ter sensibilidade suficiente para integrar uma boa
parte das intencionalidades e, posteriormente, quando e se necessdrio, desintegrd-las para,
novamente, reintegra-las na busca de aprofundar a constru¢do de significados. E que,

Sdo diversas as formas de avancar no conhecimento de um fendmeno: pela
descricdo, pela mediagdo, pela busca de nexo causal entre seus condicionantes, pela
andlise de contexto, pela indicacdo das func¢des de seus componentes, pela visdo de
sua estrutura, pela comparacdo de estados alterados de sua esséncia, dentre outros.
Diferentes maneiras de conceber e lidar com o mundo geram formas distintas de

perceber e interpretar significados e sentidos do objeto pesquisado que nio se opdem
nem se contradizem (Neves, 1996, p. 04).

A proposta desta dissertacdo insere-se, portanto, nesta ‘“polissemia” de
significados, sem, no entanto ser ambigua, ou, pelo menos, espero que ndo seja. Buscar
compreender o fendmeno €, pois, analisar e interpretar os sentidos e os significados presentes
na realidade, promovendo o encontro entre uma das varias possibilidades de interveng¢do com

a complexidade que € a sua estrutura.

Consciente de que a pesquisa € uma producdo que deve ser entendida como
processo histdrico e que assim ndo pode estar dissociada da evolu¢do do pensamento humano,
muito menos das relagdes sociais das quais estd inserida, deve-se ter em mente que a relacdo

que se estabelece entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, visando a construcao do objeto, em
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nenhum momento deve se isolar das condicdes politico-sociais de sua construcdo. Isto nos
garante um olhar sobre o objeto de forma que ndo se exclua a prética da reflexdo sobre a

pesquisa e, desta feita, ndo se permita o isolamento do pesquisador do mundo real.

A pesquisa vista desta forma constitui-se, enquanto pratica educativa, necessaria e
tem por horizonte a busca de uma verdade. Obviamente, deve-se ter a consciéncia de que tal
verdade ndo € imutdvel. Assim, deve-se procurar descrever os caminhos que a constituem
enquanto “didvida constante”, um emaranhado de possibilidades, um fazer continuo e,
certamente — mesmo com alguma conclusdo possivel — um refazer de outras possibilidades, se

se quer realmente buscar tal verdade.

2

E importante finalmente dizer que, em se tratando de estudos acerca das
concepcoes de Matematica, considerando serem estes tdo recentes quanto o proprio
surgimento da Educacdo Matemdtica enquanto regidao de inquérito, e da exigé€ncia que
constantemente se faz em cursos de Pds-Graduagdo para que se utilizem autores cldssicos nos
estudos desenvolvidos, destaco ter sido esta a primeira dificuldade que encontrei. Como
cumprir esta “exigéncia”? A decis@o tomada de utilizar como auxilio para anélise dos dados
algumas das pesquisas ja realizadas sobre o assunto, tirou-me horas de sono e foi, a meu ver,
um dos maiores desafios dessa jornada: de um lado, o rigor das bancas ao avaliar,
testemunhado por mim em algumas defesas de dissertagdes e teses, o que poderia até
significar provocacdo e, de outro lado, uma preocupagcdo excessiva que poderia ser

compreendida como alguma falta de convic¢ao. Entretanto, foi o risco que decidi correr.
1.2.1. Procedimentos Metodolégicos

Se o método propde, segundo Franco e Ghedin (2008), os fundamentos para o
exercicio de uma investigacdo, os procedimentos e/ou técnicas sdo as bases de consolidacdo
do processo investigativo e, portanto, a afirmac¢do de sua cientificidade. Em sendo a realidade
dotada de sentido, a investigacdo deve dispor de instrumentos que apreendam tal realidade e,
sobretudo, que possibilitem melhor interpretacao e andlises de suas multiplas significacdes e

representacoes.

Refletir, pois, sobre as concep¢Oes de Matemdtica significa fazer a volta do
pensamento sobre a maneira como os futuros professores da disciplina tendem a conceber a
realidade de suas futuras praticas cotidianas. Desse modo, busquei ir ao encontro das

categorias de significados presentes ndao sé no ato pedagdgico em si e do que estes possam
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manifestar em sala de aula, mas desvelar falas, emocdes, interpretacdes do vivido,
representacdes, necessidades, expectativas e angustias dos sujeitos desse ato, considerando
que
O processo de pesquisa resulta de fina e apurada percep¢do do mundo, sistematizado
por meio de uma atitude metddica que efetua, no texto produzido, uma comunicacéo
do olhar posto em atengdo sobre determinado objeto investigativo. Assim, tanto o
processo de constru¢do da pesquisa quanto o processo de investigacdo do objeto
fazem parte de um mesmo exercicio interpretativo que busca penetrar nas relagdes

socialmente construidas para compreendé-las, explicd-las e interferir em sua
constitui¢do (Franco e Ghedin, 2008, p. 71).

Como forma de aprofundamento na realidade estudada, na tentativa de emergir
em tais relacdes, propus como procedimento metodolégico a entrevista semiestruturada e
justifico minha escolha por entender que ela pode me proporcionar a aproximagao necessaria
que visa o movimento reflexivo que pensa, constréi e reconstréi o “olhar” sobre a maneira
como os futuros professores de Matemadtica concebem o saber matematico em sala de aula.
Entendo que tal aproximagdo € necessdria na busca desse olhar compreensivo para o
desvelamento da realidade do fenomeno observado e, sobretudo, das condi¢des de andlise que
sao0 postas aos olhos do investigador. Isto €, sem sombra de divida, de extrema importancia se

se quiser conhecer tal realidade para analisar sua constituicdo e consolidagdo enquanto

fenOmeno observavel.

Toda pesquisa € carregada de dinamicidade. Ao longo do desenvolvimento desta
pesquisa, apresentaram-se elementos variados e dos quais era dificil se fazer alguma previsao.
A proposta de realizacdo da entrevista semiestruturada se mostrou eficiente por favorecer a
este pesquisador a proximidade necessdria que uma pesquisa de cunho qualitativa propde
entre sujeitos da pesquisa. Entretanto, apds obter informagao do Departamento de Graduacao
da Instituicdo sobre quantos e quais eram os estudantes concludentes no segundo semestre de
2008 do Curso de Licenciatura em Matemdtica e manter contato com eles por diversas vezes,

outro elemento apresentou-se: a auséncia de alguns estudantes nas entrevistas.

Foi-me necessdrio rever estratégias, reformular procedimentos, buscar outras
formas de fazer ouvir aqueles estudantes que, por um motivo ou outro, ndo foram contactados,
ndo poderiam, ou ndo queriam estar presentes nas entrevistas solicitadas. Em comum acordo
com a minha Orientadora e observando que, aquela altura, com a proximidade dos prazos de
entrega da dissertacdo para a Coordenacdo do Programa de P6s-Graduagcao em Educacdo da

UFMA, nido era mais possivel entrevista-los, decidi enviar por email um questiondrio com as
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perguntas aos quatro estudantes que ndo compareceram, para que estes fossem ouvidos, pois o
siléncio fala de alguma forma. E importante dizer que, mesmo com a auséncia destes
estudantes, o nimero de participantes das entrevistas foi considerado bastante satisfatério uma
vez que se trata de uma pesquisa de cunho qualitativo e que nio tem por objetivo mensurar

dados, mas compreender e analisar fenOmenos.

De acordo com Macedo (2006, p. 15), “a realidade ¢ o compreendido, o
interpretado e o comunicado. Nao havendo uma s6 realidade, mas tantas quantas forem suas

interpretagdes e comunicagdes, a realidade é perspectival”.

E por buscar esse sentido de compreensdo, interpretacdo e comunicacdo da
realidade em foco, entendo a entrevista semiestruturada como instrumento que proporciona ao
investigador maior liberdade para fazer perguntas sem estabelecer previamente uma
sequéncia, mas sem abandonar uma certa “preparagao’” que a antecede, visto compreender que
o “objetivo desse tipo de entrevista € criar uma atmosfera para que o entrevistado sinta-se a
vontade para fornecer ao pesquisador informagdes bastante pessoais [...]” (Caleffe e Moreira,
2006, p. 168). Aliada a esse fato, sabe-se que numa pesquisa que faz uso da abordagem
qualitativa, a entrevista semiestruturada permite aos sujeitos discorrerem sobre o tema e,
principalmente, permite ao investigador apreender muito da perspectiva pessoal do

entrevistado.

Desse modo, este estudo obteve dados por meio de entrevistas semi-estruturadas
realizadas com 11 (onze) concludentes do Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-
MA, no segundo semestre de 2008, segundo informagdes do Departamento de Graduagdo da
Instituicdo. Foram realizadas entrevistas com 7 (sete) destes; com 2 (dois) ndo foi possivel
estabelecer contato e com os 2 (dois) ultimos, embora tenha mantido contato, ndo foram

realizadas as entrevistas devido ao seu ndo comparecimento.

Na tentativa de fazé-los se manifestarem sobre o assunto, refiz o roteiro de
entrevista semiestrutura, o qual foi enviado por email, de modo a facilitar-lhes o
preenchimento das respostas. No entanto, ndo obtive éxito. O siléncio fala. Este certamente
tem algo a dizer. Talvez se possa estabelecer alguma relacio entre este siléncio e o que dizem
os demais sobre a Matemdtica, seu ensino e aprendizagem. Esta, talvez, seja uma

possibilidade: ouvi-los pelas vozes de seus colegas.
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Embora tenham sido dadas todas as explicagdes necessdrias sobre a pesquisa e
sobre a coleta e utilizacdo dos dados, seus objetivos e o cardter sigiloso que, eticamente, deve
ter pesquisas como esta, no inicio de cada entrevista, todos demonstraram estar apreensivos
com as perguntas, mas principalmente com a finalidade das respostas e como seriam

utilizadas.

E preciso também dizer que esta aflicio ndo se resumia aos entrevistados. Eu, o
pesquisador também me sentia apreensivo, visto ter sido esta a primeira vez em que me
encontrava do outro lado: sendo pesquisador. Assim, tive a preocupagdo de tornar o ambiente
propicio para que as entrevistas fossem realizadas de modo que minha apreensdo tornou-se
menor. Os procedimentos foram os mesmos para todos os entrevistados e os dados colhidos
foram utilizados nas descricdes, omitindo-se os nomes dos sujeitos, os quais foram
substituidos por nomes de expressao no desenvolvimento do conhecimento matematico ao

longo dos anos, visando assegurar o anonimato dos entrevistados.

As questdes que foram trabalhadas visavam analisar as seguintes categorias €
verificar os objetivos de cada uma destas, com a pretensdo de cumprir os objetivos da

pesquisa. Ou seja:
a) Concepg¢do acerca da Matematica;
1. Identificar a concepcao acerca da Matematica a partir dos discursos dos estudantes.

2. Identificar as condicdes de elaboracdo tedrica acerca da Matemadtica, bem como a
relacdo entre a ciéncia Matemadtica e a Matematica Escolar, articuladas por meio das

concepgoes que os estudantes sustentam acerca da Matematica.

3. Identificar os pressupostos tedrico-filosoéficos da Matemadtica existentes na concepgao

acerca da Ciéncia Matematica e da Matemaética Escolar sustentados pelos estudantes.
b) Concepcao de Ensino da Matematica.
1. Identificar a concepg¢ao dos alunos acerca do ensino da Matematica.

2. Identificar o nivel de apropriacdo da Matemdtica nos cursos de formacdo de
professores e, consequentemente, a forma de utilizacdo desta Matemética no dia a dia

do estudante.
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3. Identificar o nivel de conhecimento tedrico acerca do ensino da Matemdtica e de que
maneira os estudantes (futuros professores) relacionam tal conhecimento de maneira a

favorecer a aprendizagem dos seus alunos.
c) Concepc¢ao de Aprendizagem da Matematica.

1. Identificar a concep¢do de aprendizagem da Matemdtica a partir dos discursos dos

estudantes.

2. Identificar e compreender o que pensam os estudantes acerca do que dizem sobre a

dificuldade de aprendizagem da Matematica.

3. Identificar, a partir da fala dos estudantes, quais os provédveis motivos que levam a

disciplina a ser considerada dificil.

4. Identificar as relagdes que se estabelecem entre as formas de ensinar e as formas de

aprender a Matematica.
1.2.2. Sujeitos e Locus de Realizacdo da Pesquisa

Como sujeitos da pesquisa, foram investigados estudantes concludentes do Curso
de Licenciatura em Matemadtica do Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Maranhao —
CEFET/MA. No que se refere ao numero de estudantes/sujeitos, de acordo com Duarte
(2002), numa metodologia de base qualitativa o ndmero de sujeitos que virdo a compor o

quadro das entrevistas dificilmente pode ser determinado a priori.

Assim, adotei como critério de selecdo para a definicdo do nimero de estudantes
sujeitos da pesquisa e de quem eram, os estudantes do curso de Licenciatura em Matemdtica
que defenderam monografia no segundo semestre de 2008. De acordo com o Departamento de
Graduacgao da Institui¢do, até dezembro de 2008, era prevista a defesa de monografia de 21
(vinte e um) estudantes. Considerando, para alguns casos, o fato de ndo haver reprovagdes,
trancamento de matriculas, etc.. Havia, porém, estudantes remanescentes de turmas anteriores
que tiveram, por algum motivo, “atraso” ao longo do curso. Entretanto, deste contingente,
apenas 11 (onze) estudantes realizaram a defesa de suas monografias, sendo que 3 (trés) deles
o fizeram ja no inicio de janeiro e/ou fevereiro de 2009. Estes também participaram da
pesquisa porque considerei que ndo haveria nenhum prejuizo metodolégico que pudesse

“barrar” sua participacido ou mesmo algum outro prejuizo significativo ao proprio
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desenvolvimento da pesquisa como um todo. Ao contrdrio, considerei que, ao ouvi-los, a

pesquisa engrandecer-se-ia ainda mais com os dados obtidos a partir de suas falas.

A escolha do CEFET-MA como lécus da pesquisa nao se deu por acaso. Levei em
consideragdo o fato de a Instituicdo ser recente na formagao de professores e, principalmente,
de ter sido estudante da Institui¢do por duas vezes: no ensino técnico de nivel médio e no
ensino superior, no Curso de Licenciatura em Matematica. Além disso, exerci a funcdo de
professor substituto no Departamento de Matemadtica, ministrando aulas nos Cursos Técnicos,
Ensino Médio e no Curso de Licenciatura em Matematica e jd muito recentemente fui
efetivado apds habilitacdo em concurso publico de provas e titulos. Possuo, portanto, uma

estreita relacdo académica e profissional com a Institui¢ao.

O outro critério, até menos relevante, € o fato de que os CEFET’s de modo geral,
historicamente nao tinham por objetivo a formagao de professores de Matematica. Apenas ha
18 anos o CEFET-MA oferece cursos de formacgdo de professores, e o Curso de Licenciatura
em Matemadtica foi implantado de forma regular somente no ano de 2001. Cumpre, no
entanto, ressaltar que ndo € interesse desta pesquisa aprofundar as possiveis relagdes que
possam existir entre o fato de o CEFET-MA ser uma Instituicdo recente na formacao de
professores e as concep¢des de Matemdtica dos seus estudantes. Isto, certamente, poderd vir a
ser fruto de estudo posterior. Tampouco € interesse meu fazer um “levantamento’ histérico da
constituicdo do CEFET-MA enquanto Institui¢do publica de ensino. Porém, para efeito de
caracterizacdo do locus da pesquisa, decidi por apresentar um breve recorte da constitui¢ao da
desse 6rgdo apenas para situar o leitor no espaco-tempo de sua consolidagdo como institui¢ao

de ensino no Maranhao e assim melhor contextualizar o objeto de estudo.

O Centro Federal de Educagcdao Tecnolégica do Maranhdo estd umbilicalmente
ligado as Escolas de Aprendizes e Artifices, criadas em 23 de setembro de 1909, por meio do
Decreto-Lei n° 7.566 e oficializadas pelo entdo Presidente da Republica Nilo Peganha. O
referido Decreto instituia o ensino profissional por meio dessas instituicdes em 19 capitais
brasileiras e foi o esbo¢o da Rede Federal de Educagdo Profissional que se tem atualmente.
Em 1942, por meio do Decreto-Lei n° 4.073, estabeleceu-se a Lei Organica do Ensino
Industrial e dai as Escolas Técnicas Industriais, dentre as quais a Escola Técnica Federal de
S@o Luis, que estendeu o ensino técnico ao ensino secunddrio e permitiu o acesso de seus

egressos nas Escolas Superiores.
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Por meio da Lei n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959, nova organizagdo
administrativa foi conferida aos estabelecimentos de ensino industrial. O texto da Lei garantia
autonomia didatica, administrativa e financeira as Escolas Técnicas. Em setembro de 1965,
tendo em vista o disposto na Lei n° 4.795, de 20 de agosto de 1965, por meio da Portaria n°

239, passou a instituicdo a ser denominada Escola Técnica Federal do Maranhao.

A Lei n° 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, buscou integrar educagdo geral e
formacdo especifica de cunho profissionalizante e assim atender as exigéncias e imposi¢oes
do Regime Ditatorial vigente. Grosso modo, a Lei estabelecia a obrigatoriedade da
escolaridade para criangas entre sete e quatorze anos; o ensino fundamental passara a ser
realizado em oito anos; o ensino secunddrio a ser de trés ou quatro anos e totalmente voltado
para o ensino técnico profissionalizante. Observa-se que, durante este periodo, as Escolas
Técnicas atenderam as imposicdes do Regime, facilitando, por assim dizer, a preparacio de

mao de obra para o mercado de trabalho.

Por meio da Lei no. 7.863, de 31 de outubro de 1989, em conformidade com a Lei
no. 6. 545, de 30 de junho de 1978, a Escola Técnica Federal do Maranhao foi transformada
em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Maranhdao. O Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica do Maranhdo, de acordo com a Lei no. 6. 545, de 30 de junho de 1978, era uma
autarquia de regime especial, detentora de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didética e disciplinar e tinha por objetivo ministrar: i) ensino de graduagdo e pds-graduagdo
latu sensu e stricto sensu; ii) cursos técnicos visando a formagdo de técnicos, instrutores e
auxiliares de nivel médio; iii) cursos de educacdo bdsica de nivel médio; iv) cursos de
educagdo continuada, visando a atualizacdo e ao aperfeicoamento de profissionais na 4rea
tecnoldgica; e iii) realizar pesquisas aplicadas na drea tecnoldgica.

No inicio, o CEFET-MA oferecia cursos de Licenciatura Plena somente nas
modalidades de Mecéanica, Eletricidade e Construcdo Civil. Devido a
regulamentacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9.394/96) — que determina no seu art. 62 que a formagdo de docentes para atuar na
educacdo bdsica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educa¢do — o CEFET-MA recebeu

autorizacdo do MEC para oferecer o curso de Licenciatura Plena em Matemadtica
(Fernandes, 2001, p. 62).

Por forca da Lei n° 1.892, de 29 de dezembro de 2008, que instituiu no &mbito do
Sistema Federal de Ensino, a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, o CEFET-MA foi incorporado ao Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e

Tecnologia do Maranhdao (IFMA). Assim, de acordo com o Art. 2° da referida Lei, o IF — MA
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€ uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi,
especializado na oferta de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjuga¢ao de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com suas praticas
pedagogicas, nos termos da Lei. Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia,
ainda de acordo com os pardgrafos que seguem do Art. 2°, t€ém as seguintes caracteristicas:
§ 1° Para efeito da incidéncia das disposi¢cdes que regem a regulagéo, avaliagdo e
supervisdo das instituicdes e dos cursos de educagdo superior, os Institutos Federais
sdo equiparados as universidades federais.
§ 2° No ambito de sua atuacdo, os Institutos Federais exercerdo o papel de
instituigdes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais.
§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir cursos, nos limites
de sua area de atuacio territorial, bem como para registrar diplomas dos cursos por
eles oferecidos, mediante autorizagdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no

caso da oferta de cursos a distancia, a legislacdo especifica (BRASIL. Lei No. 11.
892, Dezembro de 2008).

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao incorporou
ainda as escolas Agrotécnicas Federais de Sao Luis, Cod6 e Sao Raimundo das Mangabeiras
que, também, tornaram-se campi do instituto. Com o total de 18 campi, o Instituto Federal do

Maranhdo € o segundo maior do Brasil em nimero de unidades.

O processo de incorporagdo do CEFET-MA ao IFMA ¢ algo extremamente
interessante do ponto de vista de qualquer pesquisa que objetiva alguma andlise substancial
acerca dos pressupostos politico-pedagdgicos de qualquer Institui¢ao de ensino. No entanto,
como ndo se trata do caso desta pesquisa e como a maior parte dela foi realizada apenas no
que hoje é denominado IFMA, Campus Sao Luis, Monte Castelo, preferi por manter a
denominac¢do de CEFET-MA apenas por uma questdo de respeito metodolégico adotado por
parte deste pesquisador muito antes da incorporacdo supramencionada e, ainda, reafirmo, a

escolha da Institui¢do se deu mais pela via das relacdes que tinha e tenho com ela.

Isto é mencionado por entender que o lugar de estudo deve exprimir a constru¢do
das relagdes sociais estabelecidas historicamente com o investigador, que, numa pesquisa de

cunho qualitativo como € esta proposta, ¢ também sujeito da investigacao que desenvolve.
1.2.3. Estrutura da Dissertacao

Este trabalho estd estruturado em cinco partes. A primeira traz a introdugado a qual
diz respeito aos motivos que me levaram a pesquisar sobre o tema, bem como, apresenta mais

detalhadamente algumas questdes de cunho metodoldgico que empreguei para o seu
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desenvolvimento. As duas partes posteriores formam o bloco de informacgdes que julgo
necessdrias para o melhor entendimento das descri¢cdes das concepcdes de Matemdtica dos
estudantes concludentes do curso de Licenciatura em Matematica do CEFET — MA, bem

como visam dar subsidios ao entendimento das andlises realizadas na parte posterior.

A segunda caracteriza a constitui¢do histérica da formacdo de professores de
Matemitica no Brasil. Tal caracterizacdo € condi¢ao fundamental para compreender-se parte
dos motivos que levam a disciplina a ser entendida como um obstadculo intransponivel para
muitos. Entendo que estudos desta natureza devem estar na base de toda e qualquer pesquisa
que trate da formacao de professores de Matemadtica e ndo apenas daquelas que visam analisar
as suas concepgoes de Matematica. Porém, o resgate histérico proposto ndo tem a pretensao
de aprofundar as discussdes no campo politico-ideolégico nos quais os fatos citados
ocorreram, embora faca alguma referéncia, mas sim identificar nesse percurso as concepgdes

de Matemadtica que formataram essa formacao.

Na terceira parte, busco caracterizar a Educacdo Matematica e a Filosofia da
Educagdo Matematica. Faco um “passeio” pelos fundamentos da Matemadtica escolar e
pretendo, sob o enfoque da Educagao Matemadtica e da Filosofia da Educacdo Matematica,
discutir a Matematica, o seu ensino e aprendizado. Refletir sobre a forma de relacionar a
Matemitica, seu ensino e aprendizado com a necessidade de sua propagacdo/difusdo no
mundo contemporaneo, buscando estabelecer correlacdes entre o que foi produzido sobre as
concepcoes de Matematica e as dificuldades encontradas para se aprender com as dificuldades

para se ensinar a disciplina.

A quarta parte pretende identificar a luz da Filosofia da Matematica, da Filosofia
da Educacdo Matemdtica, da Histéria da Matemdtica e da Educacdo Matematica, as
concepcoes de Matemadtica sustentadas pelos estudantes concludentes do Curso de
Licenciatura em Matematica do CEFET-MA, descrevendo-as, analisando-as e promovendo a
sua inter-relacdo com correntes da Filosofia da Matemadtica. Inicialmente, discuto questdes
relativas as principais correntes do pensamento filoséfico matematico para, depois, descrever
e analisar o que dizem os estudantes sobre a Matemadtica, seu ensino e aprendizado. Espero
que assim seja possivel intensificar a apreensao do objeto da pesquisa e, sobretudo, garantir

subsidios para as consideracOes feitas na parte posterior.
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Na ultima parte, a qual denominei de (/n)Conclusdes e um Novo Plano de Voo, de
forma sucinta, busco discutir e analisar as possiveis implicagdes para a pratica docente do
futuro educador matemdtico e , efetivamente, expor minhas impressdes na tentativa de
relacionar o que me foi apresentado como dados na pesquisa com o que € possivel dizer a
respeito das concepgdes emanadas pelos estudantes concludentes do curso de Licenciatura em

Matemitica do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica do Maranhdo.

A realizacdo desta pesquisa ndo foi uma tarefa facil e ndo estd, nem estara,
concluida. Consumiu um tempo do qual, infelizmente, ndo dispunha como queria, pois veio
acompanhada com o trabalho do qual nao foi possivel desligar-me; consumiu noites de sono e
de sonhos, posto que ao me deitar pra dormir tenho sempre o desejo de sonhar; foi sim
prazerosa, mas nao nego em dizer que trouxe uma dose de angustia com a aproximacao de
prazos, datas, etc. € 0 ndo comparecimento de parte dos sujeitos para as entrevistas. Mas foi
cumprida e espero que seja entendida por seu significado enquanto pesquisa comprometida

com o desejo de que o ensino e aprendizagem da Matematica alcem voos de prazer.

Quero ainda dizer que, como professor, sinto-me realizado por té-la concluido,
mesmo com toda dificuldade. Certamente, me tornei um ser humano melhor e um profissional
mais comprometido com a educacdo do meu Estado, do meu Pais. Consequentemente, mais
comprometido com a esperanga daqueles que comigo compartilham o ambiente didrio da sala
de aula, com a esperanc¢a conjunta — minha e deles, de meus alunos — de que a Matematica
seja uma aliada no processo de constru¢cdo de uma sociedade mais justa e que sejam sujeitos

que vislumbrem trazer as suas vidas mais dignidade. E isto que espero! E com isto que sonho!



2. A Formacdo de Professores de Matemdtica no Brasil: marcas

historicas

O estudo da constitui¢do histérica da formagao de professores de Matemadtica no
Brasil € condi¢do fundamental para a compreensdo de parte dos motivos que levam a
disciplina a ser entendida como obstdculo intransponivel para muitos. Entendo que tal estudo
deve estar na base de toda e qualquer pesquisa que trate da formacdo de professores de

Matematica e ndo apenas naquelas que visem analisar as suas concepgdes de Matematica.

Porém, o resgate histérico que aqui serd proposto ndo tem a pretensdo de
aprofundar as discussdes no campo politico-ideoldgico nos quais os fatos citados ocorreram,
embora faga alguma referéncia. Reconheco a sua importincia e a sua influéncia em qualquer
processo de formagao, no entanto, abrir uma discussao neste campo demandaria a apropriagao
de um referencial tedrico mais amplo, o que requer mais tempo de estudos. Fato que ndo foi
possivel visto que, para uma pesquisa de mestrado, dispde-se de apenas dois anos, tempo que
considero muito curto, mesmo para uma pesquisa que nao tenha este fim precipuo. Assim,
restringi-me a apenas favorecer a expectativa de dar subsidios que possibilitem compreender
como as concep¢Oes de Matemadtica, geradas no processo de formacdo do professor de

Matemadtica, podem ser determinantes no ensinar € no aprender da Matematica.

A tarefa de caracterizar historicamente a formacao de professores de Matemaética
carece de um marco referencial, ou seja, € necessario delimitarmos o espago-tempo desta acao
sem perder o “fio da meada” inicial; sem deixar de fazer referéncia a um quadro anterior
existente, sobretudo para que ndo sejamos pegos de surpresa pela omissdo de algum fato
importante do qual ndo nos demos conta. Assim, este estudo iniciard suas discussdes tendo
como marco referencial histérico da formac¢do de professores de Matemdtica no Brasil a
criacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S3o Paulo e da
Faculdade Nacional de Filosofia, no Rio de Janeiro. Todavia, reconheco que nio “passar a
vista”’, mesmo que rapidamente, nos eventos que foram anteriores a isto, é cometer, no

minimo, um equivoco.

Tanuri (2000) destaca que as primeiras iniciativas de criacdo de estabelecimentos
de escolas destinadas ao preparo especifico dos professores para o exercicio de suas funcdes

estavam ligadas a institucionalizacdo da instrucdo publica no mundo moderno, ou seja, a
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implementacdo das ideias liberais de secularizacdo e extensdo do ensino primario a todas as
camadas da populacgdo. Isto se deu na medida em que a necessidade de universalizagdo da
instrucao publica levou a constitui¢do e a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino. Em
nosso pais, este fato ocorre ainda de maneira muito precaria. Contudo, a partir da constituicao
das Escolas Normais de nivel médio que objetivavam formar professores para o primdrio, €
possivel dizer que os primeiros modelos de escolas para a formagdo de professores se deram
de forma a priorizar a cultura geral e o dominio especifico dos contetdos da érea, isto €, os

conhecimentos da drea que o professor ensinaria.

No Brasil, até 1808, quando da chegada da Corte portuguesa ao pais e da criacdo
das primeiras escolas superiores, era proibida pela Metrépole a criagdo de qualquer escola de
ensino superior, impressao de livros, etc.. Apds o desembarque da Coroa portuguesa, criou-se
a Imprensa Real, a Biblioteca Real, o Museu Real, em suma, o pais passou a viver um novo
ritmo de desenvolvimento intelectual e cultural impulsionado principalmente pela sua
elevacdo a categoria de Reino Unido a Portugal e Algarves. Estas medidas, entre outras,
propiciaram as condi¢des necessdrias para a institucionalizacdo do ensino mais sistematizado

das Ciéncias.

Sobre o ensino de Matemadtica no Brasil, posterior ao ensino Jesuitico, no qual
poderemos chamar de primeiro momento, nos séculos XVIII e XIX, € preciso dizer que este
estava diretamente relacionado a expansdo militar ocorrida no pais, principalmente devido a
necessidade de defesa territorial, o que favoreceu a criacdo de cursos de especialistas em
cavalaria, artilharia e infantaria e, para sua completa efetivacdo, segundo Soares (2007, p. 35),
“a solucdo foi a instituicdo de um sistema de educacdo formal dentro do exército para a

formacdo de oficiais especializados e treinados para exercer fungdes técnicas”.

De forma mais precisa, este fato se concretizou a partir da criagdo da Academia
Real Militar, em 1810, por ordem de D. Jodo VI. Nesta Academia, os alunos se preparavam
para a cavalaria e a infantaria em cursos de Matematica de quatro anos e complemento militar
de mais um ano, e apenas para artilheiros e engenheiros um curso que incluia os quatro anos
mencionados e mais trés anos de curso militar. Assim, se consolidou o primeiro ensino

sistematizado de Matematica no Brasil.

Essa primeira acdo sistematizada do ensino colaborou para a formag¢ao de quadros

técnicos dentro do exército e, tendo em vista a necessidade, possibilitou a “formacao” de
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profissionais responsdveis pela propagacdo e/ou difusdo do conhecimento matematico
necessdrio ao cumprimento desse fim. “Serd essa Matemadtica, de inicio ligada a pratica,
desenvolvida pedagogicamente nas escolas técnico-militares, organizada, dividida e
didatizada para as diferentes classes, que passard para os colégios e preparatorios do século

XIX” (Valente, 2002, p. 88).

Com a independéncia do Brasil, a Academia Real Militar passa a designar-se
Academia Imperial Militar. Em 1858 € criada a Escola Central e a Escola Militar de
Aplicacdo, oriundas da “mutac¢do” pela qual passara a Academia Real Militar ao longo dos
anos. E importante dizer que, mesmo com a exigéncia do desenvolvimento batendo a porta —
neste periodo viu-se a necessidade premente de constru¢do de estradas, ferrovias, além de
uma base de infraestrutura que pudesse garantir ao Brasil as condicdes de um pais
independente e, principalmente, condutor de seu préprio avango, de seu caminhar préprio —, o

ensino militar e o ensino civil estavam umbilicalmente ligados.

Somente em 1870 ocorre uma mudancga radical nos estatutos da Escola Central e
esta passa a ser uma escola civil. Em 1874 a Escola Civil transforma-se em Escola
Politécnica. Isto se deu em funcdo da necessidade de formacao de engenheiros e técnicos para
suprir as necessidades do desenvolvimento mencionado. Foi nestas Escolas, a partir da
Academia Real Militar, que o ensino de Matemadtica e de engenharia se deu de forma mais

sistematizada em nosso pais.

No mesmo Decreto Imperial de sua criacdo € feita a Escola Politécnica concessao
de dar grau de doutor em Ciéncias Fisicas e Matematicas e o de Ciéncias Fisicas e Naturais.
Em 1896 esta passou a chamar-se Escola Politécnica do Rio de Janeiro. A Escola Politécnica
do Rio de Janeiro tinha por objetivo tnico formar um quadro de engenheiros e, desta forma,
percebe-se que em sua maior parte, o ensino da Matematica se deu como disciplina do curso
de engenharia. No Brasil, a heranca do ensino e do aprendizado da Matematica pode ter a
origem de sua explicacdo neste fato. Em suma, de acordo com Pontes (2007), os professores
de Matematica, dos séculos XVIII a XIX, tinham a formagdo em escolas militares e, apds a
criacdo das Escolas Politécnicas do Rio de Janeiro e de Sao Paulo, nos anos de 1874 e 1893,
respectivamente, os engenheiros formados nelas passaram também a atuar no ensino da
Matematica.

Desse modo, até o inicio do século XX, os professores de Matemadtica eram, de um
modo geral, bacharéis com formacdo militar e/ou em engenharia, o que nos faz
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compreender, em parte, o porqué da rigidez do professor ao ensinar essa disciplina.
Parece tratar-se de uma heranca ancestral e demandard tempo e muita reflexdo para
dela nos libertarmos (Pontes, 2007, p. 265).

Um aparte aqui € necessario. Poucas sdo as pesquisas que tratam do ensino e
aprendizado da Matemdtica no Estado do Maranh@o nesta e em outras épocas. Muito menos
ainda as que dizem respeito ao desenvolvimento da Ciéncia Matemadtica em nosso Estado.
Mas podemos destacar que, entre os varios nomes possiveis de serem identificados como
expoentes do desenvolvimento da Matemadtica no Brasil e no Maranhdo, em particular, o de

Joaquim Gomes de Souza (1829-1864), o Souzinha.

Nascido em Itapecuru-Mirim, interior do Maranhdo, Souzinha teve uma vida
atribulada por graves problemas de saide com os quais conviveu por toda sua existéncia.
Muito cedo se matriculou na Escola Militar, com apenas 14 anos, e com conhecimentos
matematicos um tanto quanto rudimentares que se resumiam apenas a habilidades aritméticas
elementares € um pouco de Geometria. Apds desistir do curso de Engenharia, com a saide
bastante debilitada, Souzinha matricula-se na Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro. Em
1847, solicita a Congregagao da Escola Militar autorizagc@o para prestar exames referentes aos
quatro anos do Curso de Ciéncias Fisicas e Matematicas, fato que causou polémica. Saiu-se
muito bem nos exames e recebeu o titulo de Bacharel em Ciéncias Fisicas e Matematicas e,
cinco meses depois, com 19 anos, viria a defender sua tese de doutorado. Pouco tempo depois,

ingressou como professor substituto na Escola Militar.

Muito pouca coisa existe escrita no Maranhdo sobre a vida e obra de seus ilustres
matemadticos. A fim de fazer este recorte historico e trazer a baila um pouco do que nosso
Estado imprimiu em termos de conhecimentos matemadticos, foi necessdria uma pesquisa em
outras fontes fora do Maranhdo. Nelas, como um nome de destaque, encontrei o de Souzinha.
O que me despertou muito interesse foi a auséncia de pesquisas, no Maranhdo, sobre a
Matemitica produzida no Estado, fato que me trouxe vdrias ideias a respeito, mas que nao

cabem no corpo deste texto.

Do pouco que foi dito aqui sobre Souzinha, é fundamental atentarmos para o fato
de que ele foi “formado” na Escola Militar, o que me faz presumir que, mesmo tornando-se
professor um pouco mais tarde, seu conhecimento matemdtico tinha como preceito bésico alto
grau de cientificidade e que era “transmitido” a seus alunos com a mesma cientificidade com
que se construiu. E ndo podia ser diferente uma vez que, a época, a Matemadtica s6 era

Matematica se fosse transmitida desta forma.
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Assim, em uma curta andlise do ensino de Matematica no periodo compreendido
entre o ensino promovido pelos Jesuitas e a consolidacao das Escolas Politécnicas, podermos
observar que ele se deu privilegiando o seu cardter técnico-cientifico e, por vezes, pouco
sistematizado — excec¢des, como ja mostrado, nas Academias Militares posteriores a chegada
da Corte portuguesa. Contudo, no que diz respeito a formacao de professores de Matematica,
0 quadro é ainda mais grave. Primeiro ndo havia, e depois a profissionalizacdo e a técnica

predominantes nas Escolas citadas foram transferidas para o ensino da disciplina.

No periodo que vai de 1900 a 1920, o ensino de Matematica, no que tange a
constituicdo de novos cursos e, sobretudo, em seu desenvolvimento como ciéncia e, mais
ainda, no que diz respeito a formacao de professores para sua propagacao/difusdo, passou por
um momento de estagnacdo. A época, intelectuais mais expressivos se ativeram a outras
preocupacdes e, de acordo com Silva (1996, p. 26), “o segmento intelectual brasileiro se
mobilizara para divulgar e conscientizar a na¢do para a necessidade de solucdo de seus
grandes problemas, tais como, o econdmico, o social, a saide e a educacdo escolarizada (que,

por ironia, sdo os atuais grandes problemas do Brasil)”.

E nesse contexto politico-cultural um tanto quanto, digamos, conturbado, que um
grupo de intelectuais cria, em 1910, a Sociedade Brasileira de Ciéncias que se tornaria
Academia Brasileira de Ciéncias. O objetivo era difundir a ciéncia e elevar o nivel cultural.
Esta foi sem ddvida uma significativa contribui¢ao para o desenvolvimento das ciéncias de
um modo geral e da Matemdtica em particular. Porém, no que se refere a formacao de

professores de Matematica, o quadro sofre pouca ou mesmo nenhuma alteragao.

Nesse periodo, até como uma das consequéncias das vdrias reformas ocorridas nas
Escolas Militares, o ensino de Matemdtica, nos niveis primdrio e secunddrio, ocorria
carregado da mesma cientificidade e, quando se via uma Matemdtica um pouco mais
“elaborada”, no que se refere a alguma questio didatico-pedagdgicas isto se dava também por
meio de seu cardter cientifico na forma de um bacharelado em engenharia. Sendo mais
preciso, a Matematica era ensinada como uma disciplina das engenharias. Assim, como ja
demonstrado, os professores de Matemdtica da época eram formados nestas escolas e

ensinavam como haviam aprendido.

Em um resumo histérico do ensino e do aprendizado da Matemédtica em nosso

pais, podemos afirmar que este apenas sofreu alguma significativa alteracdo no que diz
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respeito a formacdo de professores, a partir da primeira metade do século XX com a

constituicdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

2.1. As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras: um olhar diferenciado

sobre a formacdo de professores no Brasil

Um acontecimento decisivo para a histéria das ciéncias e da formagdo de
professores no Brasil foi a criacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras na década de
1930. Saviani (2005), ao tracar a trajetéria histérica da formagdo de professores de modo
geral no Brasil, afirma terem sido os seus trés principais momentos aqueles que
correspondem: i) a reforma da escola normal de Sdo Paulo, em 1890; ii) a reforma de 1932,
no Rio de Janeiro, e a reforma de 1933, em Sao Paulo, ambas incorporadas a Lei Organica do
Ensino Normal de 1946 e, ainda nesse momento, a definicdo do modelo de formacdo docente
para atuar no ensino secunddrio quando se institucionalizaram os cursos de bacharelado e

licenciatura; e iii) a reforma instituida em 1971.

Dentre todas estas Reformas, como dito anteriormente, considero que, a
constituicdo dos cursos de formacao de professores, da forma como hoje € vista, passa pela
maneira como isto se deu durante a criagdo das Faculdades instituidas a partir de 1931. No
que se refere ao ensino de Matematica propriamente dito, as Reformas que determinaram a
criacdo das Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
Lei n° 4.024/1961, e a Reforma instituida em 1971, foram determinantes na constitui¢do da
maneira como se apresentaram os cursos, além, obviamente, da atual Lei de Diretrizes e Bases

da Educagdo Nacional, Lei n° 9.394/96.

Registros de pesquisas recentes apontam para o fato de que “foi com a criacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo — FFCL/USP —, em
1934, e da Faculdade Nacional de Filosofia — FNFi — integrante da Universidade do Brasil, no
Rio de Janeiro, em 1939, que foram estabelecidos cursos especificos visando a formagao de
professores secunddrios” (Silva, 2002, p. 104). Nestas instituicdes inicia-se um novo ciclo
para o ensino e desenvolvimento da Matematica no Brasil, pois € a partir dai que se passaram
a formar matemadticos e professores para ensinar Matemdtica, mesmo que com alguma
“precariedade pedagogica”. Mas nao podemos negar que foram as principais fontes de
estudos de Matematica do pais e principalmente da discussdo sobre a formacao de professores

de Matematica.
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E importante destacar que a constitui¢do destas faculdades ocorreu num contexto

politico posterior a Revolu¢cdo de 1930, que deu inicio a era Vargas. “Nesse periodo, o

sistema educacional brasileiro passa a receber maior ateng¢do. Essa atencdo é empreendida

tanto pelo movimento dos educadores, como pelas iniciativas governamentais” (Rodrigues e

Sobrinho, 2006, p. 98). As diversas Reformas empreendidas, principalmente a do Decreto n°

19.851, de 11 de abril de 1931, conhecido como Estatuto da Universidade Brasileira, que

estabeleceu os padrdes de organizacdo do ensino superior no Brasil, contribuiram para o
desenvolvimento da profissionaliza¢do docente.

O estatuto trazia uma novidade: permitia que uma das escolas de Letras, Ciéncias e

Educagdo pudesse substituir uma das trés escolas tradicionais — Direito, Medicina e

Engenharia — na constituicdo da universidade. Ocorre que as Faculdades de

Filosofia, Ciéncias e Letras, que se voltam a formagao do professor, nessa reforma,

foram fragmentadas em centros ou institutos, escolas ou faculdades (Rodrigues e
Sobrinho, 2006, p. 98).

As referidas Reformas e a criacdo das Faculdades, no contexto em que foram
constituidas, demonstravam claramente os interesses daqueles que assumiram o poder politico
a época e, dentre as muitas reestruturacdes ocorridas, a de 1931 tinha por finalidade precipua
reordenar o ensino superior do pais e elevar para o nivel superior a formacao de professores
secunddrios. Para Penin (2001, p. 320), “nessa reforma ampla do ensino que privilegiava o
nivel secundério, o Estatuto colocava no cerne da Universidade o problema da educacdo
nacional, vinculando a ela, por seu instituto bdsico — a Faculdade de Educagdo Ciéncias e

Letras — ao projeto maior de educagdo publica”.

Dias (2002), ao realizar uma anélise histdrica da institucionalizacao das atividades
matematicas no Brasil, em particular daqueles processos resultantes da implantagdo no pais
das primeiras universidades e das suas respectivas faculdades de filosofia a partir do inicio do
século XX, afirma a seguir que a fundacdo das universidades brasileiras foi um importante

marco na histéria das ciéncias no pais.

A fundacdo das universidades brasileiras nas primeiras décadas do século XX foi
sem didvida um importante marco da histdria das ciéncias no Brasil, dentre outras
razdes, porque também foram fundadas simultaneamente faculdades de filosofia,
unidades universitirias onde comecaram a funcionar de forma sistematica e
generalizada os primeiros cursos superiores independentes de Matemadtica, fisica,
quimica, histéria natural, histéria, geografia, ci€ncias sociais, filosofia e letras, com
o objetivo de formar professores especialistas nessas dreas, que atuariam ora no
ensino ora na pesquisa (Dias, 2002, p. 05-06).



34

Este acontecimento € visto como um divisor de dguas para a ciéncia no Brasil,
uma vez que neste momento se iniciou a transferéncia sistemdtica e generalizada dos cursos
cientificos dos ambitos das escolas e faculdades profissionais para as faculdades de filosofia
criadas no Pais. Mesmo que de maneira ainda muito precdria no que se refere a formagao do
professor, as iniciativas de formulacdo de cursos de formacdo de professores de ciéncias de
modo geral, e de Matematica em particular, passou a contar com alguma preocupag¢do com 0s
aspectos mais diretamente envolvidos com as questdes pedagdgicas. Embora, como ficou
claro, ainda se privilegiasse a dicotomia entre o contetido da disciplina e o saber pedagdgico

que o professor deveria possuir.

Segundo Goulart (2007), a forma de oferta destes cursos estabelecia o modelo
“trés + um”, ou seja, um curso de bacharel em trés anos e uma secdo especial em didatica de
um ano que garantisse aos bacharéis o titulo de licenciados. Isto evidenciava uma proposta de
cursos de bacharelado e licenciatura em Matemadtica que tinha por preocupagdo unicamente a
reproducdo e/ou transmissdo do conhecimento cientifico e, somente depois, com alguma

formacao didatico-pedagdgica deste futuro profissional.

Em seu estudo, Goulart (2007) ndo trata de caracterizar historicamente a formacao
de professores de Matemdtica no pais, mas de discutir a problemdtica da formagdo de
professores a partir de sua qualificacdo técnica indissocidvel de aspectos socioculturais e
éticos. Porém, oferece-nos alguns apontamentos para esta caracterizacdo, pois realiza um
breve histérico desta formagao destacando as necessidades e dificuldades de se compor uma
formacao inicial dos professores de Matemdtica com qualificacdes gerais demandadas pela

funcdo docente.

Ao propor como marco inicial para discussdo da formacdo de professores a
criacdo das Faculdades de Ciéncias e Letras da USP a Faculdade Nacional de Filosofia, tenho
a inten¢do de oferecer subsidios as andlises posteriores sobre a maneira como a formacao de
professores — em especial dos professores de Matemdtica — vem carregada de uma heranga

tenebrosa em sua consolidagdo.

Em uma breve andlise de tudo o que foi exposto acerca disso até aqui, podemos
perceber que o ensino da Matemadtica teve, ainda nos primeiros anos de sua implantagdo, a
influéncia da rigidez técnica, ou seja, para sua propagacao e/ou difusdo, era privilegiado seu

carater eminentemente cientifico. Sendo mais preciso, a natureza dos objetos matematicos foi
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a de completa abstragdo, sem nenhuma preocupacdo com critérios didatico-pedagdgicos,

muito menos de sua aplicabilidade nos contextos sociais exteriores a escola.

A partir das primeiras décadas do século XX, com as reformas implementadas, a
formacdo de professores para o ensino de Matemadtica passa a ter outra configuracdo. No
entanto, ndo perdeu por completo o seu cardter de profissionalizacdo e, consequentemente, a
propagacdo e/ou difusdo do conhecimento matemdtico permaneceu carregada de uma
cientificidade profunda. A forma como se constituiram os cursos de formacao de professores
ainda privilegiava os conteidos matemdticos com profundidade de seus objetos em
detrimento de questdes pedagdgicas que pudessem propiciar uma formagdo mais abrangente

do professor.

Porém, ndo podemos negar que a adogao da discussdo de questdes pedagdgicas na
formacdo deste mesmo professor certamente trouxe impactos relevantes. Mas, ainda assim, da
forma como ocorreu, ndo modificou a esséncia de como se dava anteriormente. Seu carater de
cientificidade permaneceu bastante arraigado. Nessa perspectiva, ndo € pretensdao alguma
afirmar que tal fato colaborou para uma Matemadtica que fazia uso de seus objetos sem
preocupacdo alguma com aspectos do cotidiano do aluno. De todo modo, € a partir da
constitui¢do das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras que se comegou a pensar ndo s6 na
Matemitica voltada para as pesquisas cientificas, como também na formacgdo de professores

para o ensino da disciplina nos cursos secunddrios.

Ressalto que a constitui¢do destes cursos, com as caracteristicas que lhe foram
dadas, nos faz “[...] considerar que a heranca deixada pela histéria da formagao do professor
de Matemdtica € a de cursos para o ensino de Matemdtica” (Valente, 2002, p. 88).
Reafirmando o que foi dito anteriormente, ndo se privilegiavam os aspectos que poderiam
tornar o futuro professor um verdadeiro educador; alguém que fosse capaz de articular o
conhecimento matemadtico de cunho cientifico com a realidade pedagdgica das salas de aula.
Em sendo mais preciso, a formacao deste professor se dava a partir apenas da consolidacio de
objetos matemadticos fora da realidade e sem nenhuma conexdo com o cotidiano do préprio
professor e do aluno. A Matematica ensinada e aprendida se constituia apenas naquela que
permitisse a consolidacdo de capacidades de raciocinio 16gico, abstracdo, memorizagao e

repeticdo mecanica.

Assim,
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No inicio do século XX, o ensino de Matemdtica foi caracterizado por um trabalho
apoiado na repeticdo, no qual o recurso a memorizagdo de fatos bdsicos era
considerado importante. Anos depois, dentro de outra orientag¢do, os alunos deviam
aprender com compreensdo, os alunos deviam entender o que faziam. Essas duas
formas de ensino ndo lograram sucesso quanto a aprendizagem dos alunos, na
verdade, alguns alunos aprendiam, mas a maioria ndo (Allevato e Onuchic, 2005, p.
213).

Ensinar Matemadtica nesta perspectiva era, portanto, apenas garantir que oS
estudantes chegassem a resultados ‘“bem elaborados” para questdes propostas como
exercicios. Era pra ensinar o tipo de Matematica ministrado nos cursos da época que
formavam o professor. Mas em relacdo ao que havia anteriormente, quando a formagdo do
professor tinha apenas um cardter profissionalizante, ndo podemos negar que houve um
avango significativo, ainda que nao suficiente.

Isto se refere ao que ocorria desde o século XVIII até inicio do século XX, em que
os professores de Matematica eram militares e engenheiros ou militares engenheiros que ndo
possuiam preparacao didatico-pedagdgica alguma, fato que, querendo-se ou ndo, sofre alguma
modificac@o a partir da constituicdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras espalhadas
pelo Brasil. Entretanto, ndo se quer aqui afirmar que um engenheiro ou um técnico,
propriamente dito, ndo seja capaz de ensinar, mas apenas marcar um momento no qual se

constitui a formagao do professor de Matematica em nosso pais.

Em sintese, o segundo momento de consolidagdao do ensino de Matemética e da
formacdo de professores para a disciplina no Pais se deu, sem sombra de duvidas, a partir da
constituicdo das Faculdades citadas. No contexto em que se encontrava a sociedade da época,
podemos dizer que, apesar de varios esfor¢os, a Matematica, e principalmente seu ensino,

passaram para uma nova fase, um novo ciclo.

Este momento ¢ marcado também pela grande quantidade de mateméticos
europeus que vieram para o Brasil, sobretudo italianos, dentre os quais Luigi Fantappie (1901
— 1956), conceituado professor que, antes de vir para o Brasil, era catedratico de Anadlise
Matemdtica na Universidade de Bologna e que estava no apogeu de suas atividades
Matemiticas. Porém, mesmo com toda a preocupacdo que havia em ministrar um “bom
curso” de Matemdtica, esta se resumia aos seus aspectos de ci€ncia pura. A formacdo
pedagogica dos futuros professores deixava a desejar e os impactos disto € dificil precisar,
mas, provavelmente, muito da “certeza” matemaética de nossas salas de aula se deve a isto. “A
dicotomia entre o saber do conteido disciplinar e o saber pedagdgico persiste desde os

primordios da criagdo das Faculdades de Filosofia [...]” (Curi, 2000, p. 15).
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Passados os primeiros anos de constituicdo e consolidagdo das Faculdades de

Filosofia, Ciéncias e Letras, a formagdo de professores de Matemdtica entra em um novo

“ciclo”. Posso, portanto, dizer que as transformacdes ocorridas no pds-guerra, sejam politicas,

sociais e econdmicas, provocaram intensas mudancas em vdrias dreas, inclusive na educacao.

No que se refere ao ensino e a aprendizagem da Matematica, tanto no Brasil quanto em outras

partes do mundo, a partir da década de 1950, passa a sofrer influéncia direta do Movimento da
Matemética Moderna®. Ou seja,

Nas décadas de 1960 e 1970, um acontecimento que marcou a histéria da Educacdo

Matemadtica e provocou mudancgas significativas nas praticas escolares foi o

Movimento da Matematica Moderna. Desencadeado em ambito internacional, esse

movimento atingiu ndo somente as finalidades do ensino, como também os

contedidos tradicionais da Matemadtica, atribuindo uma importincia primordial a
axiomatizacdo, as estruturas algébricas, a l6gica e aos conjuntos (Pinto, 2005, p. 02).

Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 4.024/1961,
que passou por anos de discussdes no Congresso Nacional, traria uma nova estrutura aos
cursos superiores do pais, regulamentando o funcionamento e o controle do sistema escolar tal

como jé estava estabelecido (Curi, 2000, p. 04).

Nesse importante momento, devo destacar a reorganizacdo que se procurou dar ao
ensino primdrio e médio posterior a 1937. Tal reorganizacdo se deu a partir das Leis
Orgéanicas do ano de 1946. Estas leis mantinham um sistema educacional dual e ndo possuiam
diretrizes gerais para todos os niveis de ensino. Entretanto, a partir de 1946, com o fim do
Estado Novo e a volta a democracia, a nova Constitui¢do, em seu artigo 5°, item XV, letra d,
da prerrogativas a Unido de legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional. A partir
de 1948, o Ministério da Educacdo deu entrada num projeto geral de reforma do ensino

nacional que resultou na Lei n° 4.024, de dezembro de 1961, anos apds.

Segundo Fazenda (1988, p. 41),

[...] apesar do projeto iniciado pelo Ministro Clemente Mariani atender a muitas
reivindicacdes da filosofia dos educadores da época e possuir um grau de abertura
substancialmente maior do que a anterior, suscitou questdes que os politicos da
época nio souberam responder, e foi sumariamente substituido por outro, o
substitutivo Lacerda.

* A Matemitica Moderna foi derivada dos trabalhos de um grupo de jovens matemdticos franceses que
formavam uma espécie de sociedade secreta iniciada nos anos 30, o Grupo Bourbaki. O método da Matematica
Moderna enfatizava as estruturas sistematicas da Matematica e a dedugdo, com €nfase nos conteidos e
identificava o ensino da Matematica apenas enquanto transmissdo de contetidos conceituais
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Ap6s aprovada, a LDBEN n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, afirma em seu
Capitulo IV, Da Formacao do magistério para o ensino primario € médio:
Art. 59 — A formacdo de professores para o ensino médio serd feita nas Faculdades

de Filosofia, Ciéncias e Letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino
médio técnico em cursos especiais de educacgao técnica.

Parédgrafo inico — Nos Institutos de educacio poderdo funcionar cursos de formagao
de professores para o ensino normal, dentro das normas estabelecidas para os cursos
pedagégicos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras.

Todavia, ao longo de toda a década de 1960, constatou-se o baixo nivel de
formacdo de professores de Matemédtica, mesmo com algum esforco em melhorar a qualidade,
esfor¢o este entendido como a vontade de dar mais “cientificidade” a profissao docente do
que propriamente um cardter mais didatico-pedagdgico. Ocorre entdo, a medida que se
passavam 0s anos, a necessidade evidente de mais professores formados, de modo que este
esforco alia-se a essa necessidade, para atender as demandas das salas de aulas em todo o

Brasil.

Também o razodvel aumento na quantidade de estudantes das modalidades
primdria e secunddria, sobretudo com a expansdo do ensino as massas, fez com que
aumentasse a caréncia de professores para lecionar nestes niveis de ensino. Isto abriu margem
a grande quantidade de Faculdades privadas na oferta de cursos que, geralmente de péssima
qualidade, formavam professores. Portanto, como observa Curi (2000, p. 06), “no final dos
anos 60, a necessidade de formar professores era muito grande”, além do que,

Um dos pontos mais significativos desse periodo foi a passagem de um sistema de
ensino de elite para um sistema de ensino de massas. A escolariza¢do plena das
criancas em idade escolar, e sua permanéncia maior na escola aumentou
significativamente e o numero de criangas no ensino secunddrio implicou um
aumento quantitativo de professores. Com isso surgiram novos problemas, como o
desafio de o professor trabalhar com classes heterogéneas e ndo mais com alunos
previamente selecionados. O desencanto, que atingiu muitos professores, veio de sua

impoténcia para redefinir seu papel diante da situacdo de enquadrar 100% das
criancas de um pais no processo de escolarizagdo (Curi, 2000, p. 10).

Grosso modo, no Brasil, até a chegada da Lei n° 5.540/68, destacada mais a
frente, além da Lei no. 4.024/1961, o que de mais relevante ocorreu no ensino e aprendizado

da Matematica foi justamente o Movimento da Matematica Moderna.
2.2. As Contribuigoes do Movimento da Matemdtica Moderna

Ao final da Segunda Grande Guerra, o mundo se polarizou em dois eixos:

capitalistas e comunistas, tendo inicio o que se chamou de “Guerra Fria”. E no “apertar” dos
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nds entre as poténcias do pds-guerra, Estados Unidos da América e Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas, sobretudo a partir do langcamento do satélite russo Sputnik, que o

Movimento da Matematica Moderna surge com mais intensidade.

A maior poténcia capitalista do pds-guerra considera que a poténcia comunista
estd em fase de desenvolvimento tecnoldgico mais avancado e propde uma mudanca radical
para favorecer o desenvolvimento das ciéncias de modo geral. Isto, necessariamente, deveria
se dar a partir das salas de aulas, ou seja, a partir da reestruturacdo da maneira de ensinar e
aprender nas escolas, o que poderia favorecer o desenvolvimento das ciéncias. E para que se

alcancasse tal objetivo, fez-se uso da Matemdtica Moderna.

Desta forma,

O fim da Segunda Grande Guerra Mundial representa um marco basilar para os

estudos das modificagdes trazidas a vida social a partir do enorme
desenvolvimento cientifico e tecnolégico conseguido durante os anos de guerra.
Em particular, no admbito educacional, surgem movimentos internacionais de
reforma, que buscam colocar os ensinos escolares em fase como o
desenvolvimento cientifico que os anos pds-guerra passam a viver. Nesse sentido,
toda a atencdo é dada as modificagdes das disciplinas escolares Matemética,
Fisica, Quimica e Biologia (Valente, 2006, p. 26).

Por outro lado, era preciso rever a forma como as ciéncias estavam sendo
estudadas. Tal revisdo passou pela maneira de ensinar, pelos materiais didaticos e pelas
diversas problemdticas que envolviam o ensino de ciéncias. Nesse periodo passa-se a realizar
em ambito mundial a grande reforma dos contetidos dessas ciéncias. No que diz respeito a
Matemitica, € elaborado um novo programa de ensino, “[...] uma nova Matematica que busca
diminuir as distdncias entre o saber dos matemadticos e aqueles dos curriculos escolares”
(Valente, 2006, p. 28), o que

[...] se caracterizava por uma descricdo sistemdtica da Matemadtica reorganizada para
destacar consideracdes estruturais e apresentada em linguagem uniforme e com
grande precisdo. O principio bdsico de Bourbaki — o da deducdo de contetidos a

partir de axiomas — também ocupou um lugar fundamental no ensino de Matemadtica
(Kobashigawa, 2006, p. 29)

Carregada de simbolismos, a Matemdtica Moderna procurava dar énfase a uma
nova linguagem Matemética em que os professores e alunos deveriam estar aptos a
entenderem e divulgarem uma Matemadtica cheia de formalismos, uma Matemadtica neutra e
sem nenhuma preocupagao com aspectos socioculturais, apesar de haver sido pensada a partir

“da necessidade de propagacdo da ciéncia”. Em sintese, o que se buscava era uma
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aproximacao cada vez maior da Matematica dos “matematicos”, dos cientistas matemaéticos,
com a Matemética desenvolvida no ensino de primeiro e segundos graus, ou seja,
O sentido da aproximacdo ou adaptacdo a Matemadtica universitdria expressou-se
com particular veeméncia em algumas énfases presentes no discurso do movimento,
relativas: ao rigor, a precisao da linguagem e a corre¢do Matemadtica das abordagens
pedagégicas; as generalizacdes e a unidade da Matemdtica como disciplina

académica; a compreensdo das relagdes de necessidade e possibilidade entre
axiomas e proposicdes decorrentes (Burigo, 2000, p. 39).

Pinto (2005) afirma que este movimento provocou mudancas significativas na
pratica docente e, ao focalizar aspectos histdricos da trajetéria brasileira da renovacido da
Matemadtica buscando pequenas marcas da apropriagdo do Movimento da Matematica
Moderna pela comunidade cientifica, além das formas como foram incorporadas as préticas
escolares, diz que no Brasil, desde 1929, a velha tradicio memoristica e fragmentada do
ensino tradicional da Matematica ja era criticada. Tais criticas foram determinantes para as

reformas ocorridas nos anos posteriores.

Desse modo, a realizacdo do I Congresso Brasileiro do Ensino de Matemaética, em
1955, apontava para uma profunda mudanca no ensino e aprendizado da Matemdtica. O 11
Congresso, realizado em 1957, ja destacava as primeiras experiéncias desta renovacao nos
cursos de aperfeicoamento de professores primarios com elementos da Matematica Moderna.
Em 1959 realiza-se o III Congresso que concluiu que o ensino da Matemdtica nido havia
melhorado, reconhecendo que a maioria dos professores ndo sabia a Matematica Moderna e
decidiu pela recomendagdo aos Departamentos de Matematica das Faculdades de Ciéncias e
Letras de todo o pais, a realizacdo de cursos preparatérios para professores. Esta Matematica
aporta no Brasil de forma mais concreta a partir da realizacdo do IV Congresso, em 1962, em
Belém, que “tratou de forma mais objetiva a questdo da introducdo da Matematica Moderna
no ensino secunddrio (Soares apud Oliveira, 2006, p. 86). No V Congresso, em 1966, cujo
tema foi a Matematica Moderna na escola secunddria, articulacdes com o ensino primdrio e
com o ensino universitdrio, houve a participacdo maci¢a de matematicos de varios paises e a

consolidagdo da Matematica Moderna enquanto possibilidade de ensino da Matematica.

Oliveira (2006, p. 86) destaca que “entre as recomendacdes aprovadas em cada
um dos cinco Congressos, hd sempre indicacdes sobre a formacao inicial ou continuada dos
professores de Matematica”. Apds a realizagdo de todos esses Congressos, passaram-se a
organizar varios grupos de estudos que tinham por objetivo atualizar o professor formado e

capacitar os professores em formacao nos preceitos da Matemdtica Moderna. A estes grupos
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era dada a incumbéncia inclusive de pensar materiais diddticos com determinacdes da

Matematica Moderna.

A atualizagdo curricular para a Matematica, no que se refere aos conteidos
propriamente ditos, foi feita de maneira a priorizar a “linguagem mais apurada” da teoria dos
conjuntos e a “rigidez” da Ciéncia Matemdtica. O argumento era que isto facilitaria a
universalizacdo da disciplina e, conseqiientemente, o desenvolvimento e a propagacdo da
ciéncia, uma vez que todos teriam acesso a um conhecimento cientifico mais apurado e tnico,
havendo, assim, a sua democratizacdo. ‘“Na prditica, era dada énfase na linguagem
Matemitica, quanto ao rigor; na ado¢do da teoria dos conjuntos, como eixo; €nfase na
abordagem algébrica, havia abandono do ensino de geometria e descuido com as questdes de
natureza pratica como medidas, proporcionalidade, etc..” (Kobashigawa, 2006, p. 29). Ao que

parece, o €xito esperado nao foi de todo alcangado.

No Brasil, tal Matemadtica seria levada aos rincdes mais distantes. Ocorre que uma
Matemitica pensada da forma como se colocava a Matemdtica Moderna, ou seja, precisa nos
objetos e correta no desenvolvimento, desvinculada da historicidade de quem a produz, sé
poderia gerar muita polémica. O Movimento da Matematica Moderna e sua aplicagdo no
Brasil, para varios autores, carece de mais pesquisas para se determinar se ainda existem

marcas € como estas marcas podem se manifestar no ensino e no aprendizado da disciplina.

No que diz respeito a constitui¢io da Matemadtica escolar, da Matemdtica aplicada
e construida em sala de aula, algumas implicacdes sao claras como, por exemplo, quando se
priorizou o exibicionismo da linguagem Matemdtica em detrimento de uma aprendizagem
matematica mais substancialmente relacionada com as questdes do cotidiano do aluno. Assim,
as situacdes do dia a dia foram deixadas de lado para dar lugar a uma aplicacdo Matemdtica

cheia de abstragdes e completamente fora da realidade.

Ainda com a “capa” desta Matemdtica envolta ao corpo, a formagdo de
professores de Matematica se constituiu um verdadeiro desafio a época: conciliar o que era
proposto pelo Movimento da Matematica Moderna com a realidade das salas de aula. As
ideias da Matematica Moderna foram incorporadas nos cursos de licenciatura de todo o pais.
A necessidade de pesquisas sobre o Movimento da Matemadtica Moderna e sobre sua

incidéncia na formacgdo de professores, quando de sua implantagdo, € primordial se quisermos
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entender quais as marcas deixadas na pratica docente e se estas marcas efetivamente se

manifestam nas relacdes de ensino-aprendizagem da Matemdtica em sala de aula.

Convém salientar, porém, que este estudo ndo pretende aprofundar essa questdo.
A Matemadtica Moderna é posta aqui apenas para marcar um momento da formacdo de
professores no Brasil. Isto € dito a medida que, querendo-se ou ndo, houve uma influéncia na
maneira de pensar e constituir os curriculos dos cursos de formagdo de professores da época.
O que resvala até hoje € dificil de dizer, mas é possivel, sim, afirmar que teve implicacdes no
fazer de professores que por contingéncia das obrigacdes e da necessidade de atualizacdo
fizeram os cursos de aperfeicoamento dentro dos ditames da Matemédtica Moderna e dos que
estavam em formacdo uma vez que, como dito, os curriculos dos cursos foram reestruturados

para atender ao que se preconizava moderno para o desenvolvimento das ciéncias.

Dito isto, marcado este importante momento, passarei a Reforma Universitdria no
Brasil, promovida pelo Governo Ditatorial Militar, e suas implicagdes para a formacdo de

professores de modo geral e para a formagdo de professores de Matemdtica em particular.

2.3. A Reforma Unipversitdaria no Contexto da Ditadura Militar: aspectos das

imposicoes e implicacoes para a formagdo de professores de Matemdtica

“A Ditadura Militar durou 21 anos. Iniciou-se em 31 de marco de 1964 com o
golpe que depds o presidente Jodo Goulart (Jango) e teve seu final com a eleicao indireta (via
Colégio Eleitoral) de Tancredo Neves e José Sarney em janeiro de 1985 (Ghiraldelll Junior,
2008, p. 111). Jodao Goulart era acusado de estar a servico do comunismo internacional, e
setores da Igreja Catdlica e da classe média, aliados aos militares, articularam e executaram o
golpe. Este foi favorecido pela exigéncia de reformas na economia e na politica, exigéncia
esta dos movimentos de esquerda do pais, ao passo que a direita realizava manifestacdes

execrando a “aproximacio” de Jango com o comunismo, o que criou um clima favoravel ao

golpe.

[...] este golpe ndo pode ser entendido apenas como a tomada do poder politico por
setores militares em acordo com a classe dominante brasileira; ele representou mais
que isso. Foi um momento em que se articulava um antigo projeto militar,
beneficiado em 1964 pelo contexto internacional da Guerra Fria, pelo momento de
embate politico e econdmico dentro do Brasil e, por fim, de acordo com um projeto
ideolégico de dominag@o e condugdo do destino do pafs. Dentro dessa Gtica, o
aparelho de estado foi articulado a partir do pensamento da Escola Superior de
Guerra e se dispunha a vencer o “inimigo” que se encontrava infiltrado nas
universidades e demais organismos populares (Silveira, 2008, p. 42).
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No periodo mais duro do Regime que vai do ano de 1964 a 1975, ocorreram
vérias reformas institucionais, dentre elas as reformas da educacdo. Os militares barraram um
contexto politico em que a sociedade civil ampliava a organizagcao dos trabalhadores urbanos
e rurais. Era preciso deter a chamada ofensiva comunista que assolava o pais. O embate para
desmobilizar a “ofensiva’ ocorreu ndo sé no Brasil, mas em toda a América Latina e latino-
americanizou-se a guerra fria. O golpe contou com o apoio da classe média e de setores da
igreja catdlica que juntas promoviam as inimeras ‘“Marchas da Familia, com Deus pela
Liberdade, que precederam inclusive a deposi¢ao de Jango” (Germano, 2005, p. 51). A partir
dai o pais viveria um dos momentos mais obscuros de toda a sua histéria. Perseguicao e morte

dos contrarios ao regime foi a tonica dos momentos de linha dura.

N

No tocante a educagdo, segundo Germano (2005, p. 104), “importa pdr em
destaque que, no periodo dureo do regime, numa manobra pelo alto, concebeu e comegou a
empreender uma Reforma do Ensino Superior (1968) e, pouco depois, a reforma do Ensino
Primério e Médio (1971)”. A reforma universitdria foi promovida pela Lei n° 5.540/68. O
governo Costa e Silva constituiu um Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, por meio
do Decreto n® 62.977, de 21 de julho de 1968, formado por varios intelectuais da época e por
dois estudantes que se negaram a participar; este Grupo ficou incumbido da elaboracdo de

uma proposta de reforma.

Afora o cardter repressivo-ideoldgico, contido nas reformas promovidas pelos

militares, que fez das Universidades objeto de intervencdo militar e, ainda, a perseguicdo a

estudantes e professores contrarios ao Regime, a Reforma baseou-se em acordos feitos entre o

Ministério da Educacdo e Cultura e a Agéncia do Governo norte-americano, a USAID. No

contexto das reformas, um agente importante foi o Assessor norte americano a servico do

MEC, Rudoph Atcon e o relatério que levou seu nome, Relatério Atcon, visto que a sua

principal contribui¢do diz respeito ao cardter privatizante da educacdo superior no Brasil,

além, € claro, de propor maior controle ideoldgico dentro das Universidades. Atcon propunha
uma Universidade organizada nos moldes de empresa privada e ndo uma instituicdo publica.

Rudolh Atcon era membro da Agency for International Development (AID) e, em

1966, através de publicacdo do MEC, expds em linhas gerais o que os acordos

MEC-USAID sugeriam para a reformulacio e modernizacdo da universidade

brasileira. Em suma, de acordo com suas proprias palavras, fazia-se necessirio

conseguir a formagdo do “espirito civico e da consciéncia social”, conforme os

ideais do desenvolvimento pacifico de respeito aos direitos humanos e de justica

social. Era uma férmula vazia, que revelaria seu verdadeiro conteddo nas
disposicdes internas da organizacdo universitdria (Ghiraldelli Junior, 2008, p. 111).
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Este discurso estava aliado ao da modernizagdo do aparelho universitario
brasileiro. Tal discurso da modernizagdo incluia ainda o da democratizagdo e foi adotado com
veeméncia. Assim, a educagdo seria o carro-chefe do desenvolvimento econdmico. O ensino
universitdrio foi visto com a preocupag¢do de relacionar educagdo e trabalho. Cabia as
Universidades e, como veremos, ao ensino médio, formar mao de obra para o sistema
produtivo. Adota-se a racionalidade técnico-instrumental e o carater profissionalizante é
colocado em pratica visando, sobretudo, adequar a educagdo as necessidades do mercado. A
democratizagdo do ensino, vendida como proposta de bandeira no inicio do regime,

obviamente dissimulada, significou nada mais do que maior abertura para sua privatizagao.

De modo geral, as implicacoes da Lei no. 5. 540/68 para o ensino superior
brasileiro foram desastrosas, apesar de haver instituido uma nova organizacio e
funcionamento do ensino e sua articulacdo com o ensino médio, o que a primeira vista pode
parecer um avancgo, na pratica a Lei propiciou um relativo aumento do nimero de matriculas
no ensino superior e favoreceu a abertura a iniciativa privada. Além disso, criou o regime de
departamentalizacdo nas Universidades, desvinculando assim qualquer tentativa de

organizacdo académica.

No que diz respeito a formacdo de professores, no caso de professores de
Matemitica, € preciso dizer que, pelo menos até 1975, o ensino de Matematica ainda estava
sob a influéncia direta do Movimento da Matematica Moderna e isto, de uma forma ou de
outra, apds a aprovacdo da Lei no. 5.540/68 e da Lei no. 5. 692/71, ambas orientadas para o
desenvolvimento do capital e para atender as suas exigéncias, permanece com seu carater

técnico-cientifico arraigado.

Tanto em uma quanto na outra Lei, buscou-se priorizar o ensino tecnicista e
profissionalizante. Consequentemente, o parametro da racionalidade técnica tomou conta do
ensino e do aprendizado da Matematica, forcando os cursos de Licenciatura em Matematica,
que neste momento ji faziam parte do Departamento de Matematica das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, a procurarem formar professores de forma a atender tais

exigéncias.

A Matemadtica a ser ministrada tinha por foco a prioridade no ensino da édlgebra
abstrata e da logica simbdlica, de modo que a mencionada reforma, de cunho tecnicista e

profissionalizante, contribuiu sobremaneira como instrumento de auxilio para a base
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ideoldgica que sustentava o regime. Desta feita, favoreceu a formacdo de professores de
Matematica que tinha por fim apenas a racionalidade do saber em detrimento de questdes
mais significativas para o ensino e aprendizado desta disciplina como, por exemplo, um
conhecimento matemaético que propiciasse aos estudantes as condi¢des de interpretar o mundo

a sua volta.

A Matemadtica aplicada estava carregada da terminologia e de simbolismos da

Teoria dos Conjuntos e completamente descontextualizada da realidade sociocultural de nosso

pais. Mas, ainda assim, foi bastante utilizada como recurso a implementacio de uma
Matemitica voltada para contribuir com a profissionalizacdo técnica mencionada. Ou seja,

A nova orientacdo dada a educagdo representava a preocupagdo com O

aprimoramento técnico e o incremento da eficiéncia e maximizacao dos resultados e

tinha como decorréncia a ado¢do de um idedrio que se configurava pela €nfase no

aspecto quantitativo, nos meios e técnicas educacionais, na formacao profissional e
na adaptag@o do ensino as demandas da produg¢do industrial (Silveira, 2008, p. 42).

Desde o primeiro momento do golpe, o regime atuou na educacdo de forma a
transformé-la em mais um agente controlador das acdes da populacdo de modo geral e dos
estudantes em particular. Uma série de medidas passou a ser adotada e a reforma promovida
pela Lei n® 5.540/68 foi mais uma delas que visava colocar em prética a Ideologia da

Seguranca Nacional.

Como ja afirmado pédginas atrds, ao longo de toda a década de 1960, a caréncia de
professores era preocupante. Com a ampliacdo do acesso a educacdo, o quadro se tornou
ainda mais grave. O aumento do ensino obrigatério de 1° grau de quatro para oito anos
ampliou o acesso gratuito a educagdo e gerou caréncia de professores para atuar neste nivel de

ensino,

Por outro lado, a profissionalizagdo do ensino de 2° grau, propostas pela Lei n°
5.692/71, ia a proa do objetivo maior que era injetar mdo de obra no mercado de trabalho e,
assim, garantir a “expansio” da economia devido ao “milagre econdmico” vivenciado na
época, além, € claro, de ser uma forma de conter o acesso desse segmento da sociedade ao
ensino superior. Apesar disso, um contingente muito grande de estudantes que saia do ensino
de 2° grau geraria um excedente, pois a auséncia de vagas nas universidades, gerada entre
outras coisas pelo descaso com o financiamento da educagdo por parte do regime, criou outro

problema.
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Dentre as principais medidas tomadas pelos militares nas reformas, segundo
Tavares (2006), estdo: o fim do regime de cdtedras; departamentalizagdo; implantacdo de
cursos de curta duracdo; ado¢do do sistema de créditos por disciplina; maior énfase na pos-
graduacdo; dedicacdo exclusiva dos professores e a adocdo de vestibular unificado e

classificatorio.

Assim, percebemos que ocorreu uma mudanca radical no curriculo escolar.
Basicamente, este foi dividido em duas partes: uma que privilegiava, nos periodos iniciais, as
disciplinas bdésicas e introdutérias dos cursos e a outra que dava énfase as disciplinas
profissionalizantes. O periodo dos cursos passa a ser semestral, condensando os estudos, pois
a égide do capital exigia uma maior agilidade na formacao do profissional. Em suma, “tempo

¢ dinheiro”.

E nesse periodo que surge como alternativa a criagio de cursos de curta duragio
que tinham por objetivo baratear o ensino e inserir no mercado de trabalho, em pouco tempo,
maior quantidade de profissionais. A forma como o conhecimento era transmitido e,
consequentemente, assimilado pelos estudantes destes cursos, tinha o cardter fragmentado e
pulverizado dentro das respectivas dreas. Entretanto, em face da dificuldade que era se manter
em cursos plenos e a “impossibilidade” do aumento de vagas nas universidades publicas,
aliada a necessidade de um mercado avido por profissionais, sobra para uma massa excedente

de estudantes a alternativa dos cursos de curta duracdo e qualidade duvidosa.

Desse modo, uma das consequéncias da implantac¢do das licenciaturas curtas foi a
desvalorizacio do magistério. E preciso dizer, no entanto, que tais licenciaturas ja existiam
desde 1965 e foram apenas reformuladas a partir de 1971, ou seja, havia algumas poucas
diferengas entre uma e outra. Nao vou me ater as diferengas, cumpre apenas explicar que, em
se tratando do ensino e aprendizado da Matematica, sobretudo da dificuldade que lhe é
atribuida, um curso que privilegiava aspectos fragmentados da disciplina e voltado
unicamente para suprir uma necessidade mediata ndo poderia colaborar muito para a melhoria

do ensino e do aprendizado.

A Licenciatura em Ciéncias, por exemplo, permitia ao profissional por ela
formado ter conhecimentos oriundos das areas de Matematica, Quimica, Fisica e Historia
Natural. Segundo Tavares (2006, p. 57), “a Licenciatura em Ciéncias, nesse periodo,

caracterizou-se, nos textos legais, como uma solugdo de “cardter emergencial” para suprir a
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caréncia de professores”. A caréncia de professores nos dois primeiros niveis de ensino, 1° e
2° graus, era evidente e as Licenciaturas Curtas surgem para dar resposta ao primeiro nivel.
Portanto,
O docente com nivel de 2° grau, obtido em curso normal, teria direito a ministrar
aulas no ensino de 1* a 4° séries e com os estudos adicionais de mais um ano letivo
poderia lecionar até a 6* série do 1° grau; licenciatura curta, para o exercicio docente

de 1* a 8% e com mais um ano para o exercicio de 1° e 2° graus (Tavares, 2006, p.
62).

O que podemos observar até aqui € que, desde as Academias Militares, passando
pela criacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, até a Lei de reforma das
universidades de 1968 e do ensino de 1° e 2° graus de 1971 e, nesse intersticio, 0 Movimento
da Matemdtica Moderna como movimento de reforma do ensino e aprendizado da Matemética
a nivel mundial, a formacdo do professor de modo geral, e do professor de Matemadtica em

particular, se deu de forma fragmentada.

No primeiro momento, o professor se constituia um especialista, engenheiro ou
técnico do exército, que transportava para as salas de aulas a Matemdtica que aprendia e,
sobretudo, da forma como aprendia nas escolas onde estudaram. Nas Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, o professor passa a ter o ensino de bacharel com alguma abordagem de

pedagogica ao final de trés anos de estudos especificos das disciplinas que deveria lecionar.

Conforme jia mencionado, como alternativa para o desenvolvimento da
Matemitica, dentro da expectativa do desenvolvimento das ciéncias, o Movimento da
Matemadtica Moderna surge com mais énfase ao final da 2* Grande Guerra, quando ocorre a
bipolarizacdo do mundo: de um lado capitalistas e, de outro, comunistas. A Matematica
Moderna pretendia fazer a aproximag¢do da Matematica do matemdtico com a Matemadtica do
cidaddo comum. Entretanto, prezou por uma linguagem mais apurada e, baseada na Teoria
dos Conjuntos, privilegiou a algebra abstrata e a logica formal. Efetivamente, os seus
resultados ainda necessitam de pesquisas, mas é possivel dizer que influenciou bastante a

maneira de se conceber uma Matematica carregada de certezas infaliveis.

Sabemos que as reformas do Regime Militar priorizaram o paradigma racional
tecnicista e vieram carregadas de influéncias externas, melhor dizendo, principalmente a
reforma universitdria, praticamente foi formulada a partir dos acordos do MEC com a USAID.
Teve caréter privatizante a medida que favorecia a criagdo de cursos de baixa qualidade em

instituicdes de idoneidade duvidosa. Em determinado momento pensou uma formacdo de
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professores mais curta e de modo a atender as exigéncias do “milagre econdmico” pelo qual

estava passando o Pafs.

A formacao de professores estava voltada a atender uma exigéncia de mercado e a
suprir a necessidade de profissionais para o aparato de Estado; ocorria de forma fragmentada
e apenas fornecia determinados contetidos de um todo de conhecimentos que o professor
necessariamente deveria saber. Afora isso, tanto a reforma de 1° e 2° graus quanto a reforma
universitdria tiveram em sua letra e aplicacdo um cunho ideolégico de controle de agdes por
parte do Estado. Todavia,

Os principios importantes contidos na Reforma educacional proposta pelo Regime
Militar ndo chegaram a se efetivar. Muitas vezes, ocorreu o inverso do que ali se
propunha. Para que esses principios fossem efetivados seria necessdrio cumprir as
seguintes metas: universalizacdo e ampliacdo da escolariza¢do obrigatéria no 1°

grau; profissionalizacdo do 2° grau; organizacdo do ensino superior sob a forma
prioritdria de universidade e néo de escolas isoladas (Germano 2005, p. 193).

Na primeira metade da década de 1980, o Brasil tende a respirar os ares da
reabertura democratica e o novo contexto politico-cultural favoreceu a discussdo sobre uma

nova maneira de ver e conceber, ndo s6 a Matemadtica, mas a educacao de modo geral.

O “afrouxamento” do Regime, iniciado em meados da década de 1970, mais
precisamente a partir do Governo Geisel, estendendo-se até o Governo Figueiredo, foi o
periodo pelo qual a Ditadura viveu uma longa crise de esgotamento que culminou com a Lei
da Anistia e, na década de 1980, com o amplo movimento pela redemocratizagdo do Pais.
Ap6s um periodo tenebroso de nossa histdria recente, foi eleito Presidente via Colégio
Eleitoral, em 1985, Tancredo Neves. Apesar de sua elei¢do haver ocorrido de forma indireta,
esta foi bem recebida pela populacdo. Entretanto, Tancredo Neves ndo chegou a assumir, pois

adoeceu e veio a falecer antes mesmo de sua posse.

2.4. Novos Rumos a Educacdo: a Constituicdo Federal de 1988

Com a redemocratizacdo do Pais, viu-se a necessidade de uma nova Constitui¢ao.
Para tanto, houve a eleicao de uma Assembleia Constituinte, um novo Parlamento. Aprovada
em 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, conhecida como Constitui¢ao
Cidada, no que diz respeito ao Direito a Educagao, para Oliveira (1999), representou um salto
de qualidade com relacdo a legislacdo anterior, pois, com maior precisdo da redagdo e
detalhamento, introduziu até elementos juridicos para sua garantia. Apesar disso, 0 acesso e a

permanéncia continuam uma promessa nao efetivada.
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Segundo Ghiraldelli Janior (2008, p. 169), “na Carta Magna de 1988, a educagdo
ndo veio contemplada apenas no seu lugar proprio, no tépico especifico destinada a ela, mas
apareceu também espalhada em outros tépicos”. No Art. 6°, do Capitulo II, do Titulo II da
Constitui¢ao Federal temos a educacdo como direito social, a saber:

Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a saide, o trabalho, a moradia, o lazer, a

seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constitui¢do.

No Capitulo III, Secao I, Art. 205, que trata da Educacdo, da Cultura e do
Desporto, fixou que a educacdo é direito de todos e dever do Estado e da familia e serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. “O
Art. 206, especifica que “o ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...] IV
gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais”. Inova-se a formulacdo da
gratuidade, assegurando-a em todos os niveis na rede publica, ampliando-a para o ensino

médio” (Oliveira, 1999, p. 62).

Ainda segundo Ghiraldelli Janior (2008, p. 170), “notou-se, também, o que foi
considerado por analistas como “de arrojada inovacdo em termos juridicos”: o acesso ao
ensino obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo (Art. 208, VII, § 1°)”.

Em conseqiiéncia, “o ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Puiblico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente” (idem, §
2°). Para efetivar este direito, a Constitui¢do criou o instrumento de mandado de
injungdo (Art. 5°, LXXI), a ser concedido sempre que a “falta de norma
regulamentadora torne invidvel o exercicio dos direitos e liberdades constitucionais

e das prerrogativas inerentes a nacionalidade, & soberania e a cidadania (Ghiraldelli
Janior, 2008, p. 170).

A nova Constitui¢do implicou uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, uma vez que nao poderia legislar em campo mais detalhado. A nova LDBEN
passou por duros embates e discussoes dentro e fora do Congresso Nacional. Entretanto,
como veremos mais adiante, a Lei aprovada representa pouco dos anseios da sociedade civil
organizada. Mas, apesar de tudo, ndo podemos afirmar ndo se tratar de um avango se

comparada com as LDBEN’s anteriores.

Com a redemocratizacdo, o pais passa a viver uma nova fase politica e econdmica.
A primeira eleicdo presidencial por voto direto ocorre em 1989 e elege Fernando Collor de
Melo que, pouco tempo depois, € impedido pelo Congresso Nacional de exercer suas funcoes,

acusado de corrup¢do. Em seu lugar assume o entdo Vice-Presidente Itamar Franco e



50

compondo o seu Governo, primeiramente na pasta das Relacdes Exteriores e posteriormente

na pasta da Fazenda, o socidlogo Fernando Henrique Cardoso.

Fernando Henrique Cardoso ocupou o cargo de Ministro da Fazenda até 30 de
mar¢o de 1994 e em outubro de 1994 foi eleito Presidente da Republica em primeiro turno,
tendo como Vice-Presidente o Senador Marco Maciel, uma das principais liderangas civis que

apoiaram os Governos Militares pos 1964.

Tomando posse em 1° de Janeiro de 1995, FHC, como é comumente conhecido,
foi Presidente por dois mandatos consecutivos. E € no periodo de seu governo que é aprovada
a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, LDBEN n° 9.694/96, de 20 de
dezembro de 1996.

As nossas discussdes posteriores terdo por base as implicagdes desta Lei para a
formacdo de professores, bem como dos demais documentos emanados neste periodo que
tratam da formacao de professores, em particular de professores de Matematica como, por
exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores para Educacdo

Basica.

2.5. A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagcdo Docente e os Parametros

Curriculares Nacionais de Matemadtica

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, LDBEN n° 9.394/96,
aprovada em 20 de dezembro de 2006, também conhecida por “Lei Darcy Ribeiro”, marca um
novo momento na educagdo brasileira e na formacao de professores. Um periodo de transi¢do,
sobretudo pela forma como se deu sua constitui¢do e aprovagdo. Houve no inicio um amplo
debate envolvendo sindicatos, partidos politicos, associacdes educacionais, educadores,
empresdrios, etc., porém, a Lei aprovada ndo representou por completo os anseios destes e

veio atrelada as determinagdes do governo e a politica mais ampla de cunho neoliberal.

Também esta Lei fez parte de um amplo conjunto de reformas da educacao
brasileira, adotadas desde o inicio da década de 1990. Tais reformas surgiram oriundas das
mudancas pelas quais passou o mundo do trabalho, bem como as novas determinacdes do
capitalismo, posteriores a queda do muro de Berlim e do “fracasso” do socialismo com o fim

da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas. Dessa forma, as mudancas ocorridas no
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mundo do trabalho trouxeram novos rumos a educacdo e a formacdo de professores que

atendesse a esta nova ordem mundial.

A reestruturagdo produtiva e as profundas transformacdes ocorridas em termos
mundiais determinariam uma nova geopolitica e, consequentemente, o surgimento de novas
demandas para o desenvolvimento social e econdomico. Neste cendrio, surge a necessidade de
se imprimirem novos rumos as praticas educativas de forma que, tais demandas, passariam
também por uma nova ordem quanto ao desenvolvimento de habilidades que favorecessem a
consolida¢dao de um Estado regulador capitalista e de uma economia centrada na apropriacao

privada dos bens coletivos.

A Lei n° 9.394/96 fez parte das reestrutura¢des propostas como agdo articulada
que visava dar suporte a reconfiguracio do Estado, vinculado ao projeto neoliberal de
minimizacdo de suas agdes, e estabelece dois niveis para a educacdo brasileira: a educacdo
basica e a educagdo superior. A educacdo bésica estd dividida em educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. A educacdo superior estrutura-se em valores que devem
constituir uma cultura de continua transformacgao social e progresso da sociedade e, de acordo

com o Capitulo IV, Art. 43, tem por finalidade:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a inserciao
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacdo continua;

IIT - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacgdes ou de outras formas de comunicagio;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizag@o, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geragdo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicao.

N

Segundo Silva (2008), no que diz respeito a reforma do ensino superior, a
perspectiva globalizada das reformas educacionais se constituiram um processo no qual a
questdo curricular adquire centralidade com vistas a atender a chamada flexibilidade

profissional. Nesse sentido, as proposicdes que orientaram o processo de reforma tiveram a
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intencao de estruturar o ensino de graduacdo de forma a tornd-lo mais flexivel, uma vez que
as mudangas no mundo do trabalho requeriam mudancas nos perfis profissionais, ocasionando
reajustes curriculares. Assim, a graduacdo deveria dar respostas a flexibilizag¢ao exigida pelo
processo neoliberal e uma das formas encontradas foi o aligeiramento do processo de

formacao.

A Lei reconfigurou o ensino de forma a atender as demandas do mundo do capital
e situa-se como elemento que ordenard toda a educagdo brasileira a partir da reestruturacao
proposta no inicio da década de 1990. No que diz respeito a formacdo de professores para

atuar na educacdo bdsica, a formacdo em nivel superior passa a ser exigida nos seus Artigos

61 a 63.

Art. 61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;
II - aproveitamento da formacao e experi€ncias anteriores em instituicdes de ensino
e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdio bdsica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

IT - programas de formagao pedagégica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagdo bésica;

IIT - programas de educacdo continuada para os profissionais de educag¢do dos
diversos niveis.

Entretanto, “[...] o principio centrado na flexibilidade e nas competéncias é
recorrente e se constitui — segundo o discurso oficial — no eixo integrador e articulador do
novo paradigma da formacio de professores” (Silva, 2008, p. 182). E importante dizer que as
reformas da educacdo ocorridas na década de 1990, tiveram por pano de fundo em sua génese,
a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, e
financiada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das

Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.

As mudancas implicaram uma nova organizacdo curricular para os cursos de
licenciatura e conseqiientemente um novo processo de formacdo docente. Desta forma,

estabeleceram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da



53

Educagdo Basica em Nivel Superior por meio do Parecer no. 09, do Conselho Nacional de
Educacdo, de 8 de maio de 2001. O referido documento apresenta a base comum de formagao
docente e busca estar em sintonia entre a formagao de professores, os principios prescritos na
LDBEN e as normas instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, bem como pelos Parametros Curriculares para
Educacgdo Bésica. As prescricoes em nome da flexibilidade ganharam indicagdes e agdes que
deveriam ser desenvolvidas a curto, médio e longo prazo.

Além disso, suas prescri¢cdes, em nome da flexibilidade, ganharam um carater vago,

aberto, cujas delimitagdes ndo caracterizaram a educagdio como politica de Estado.

Podemos identificar isso, por exemplo, na formagdo de professores que atuam no

ensino fundamental, numa prescricdo normativa no Artigo 62 da LDB 9.394/96 [...]
(Lima, 2008, p.55).

A formacdo docente, na perspectiva dos documentos oficiais, tinha por preceito
basico apreender as mudangas oriundas do mundo do trabalho e isto implicava uma nova
reestruturacdo curricular que atendesse a esse fim. O principio da flexibilizacdo deveria,
portanto, ser o carro-chefe das politicas de Estado, ndo sé para a educagdo, mas para todo o
arcabouco de funcionamento da mdquina de Estado, de forma a garantir o mercado como
autoregulador, com ag¢des minimas da mao do estatal. Entretanto, sempre que ocorre um

momento de crise, € ao Estado que se recorre, principalmente aos seus cofres.

Assim, poderemos compreender que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacao de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior convergem para consolidar
as prescricdes da Lei n° 9.394/96, ou seja, para adequar a formagdo de professores as
necessidades do mercado. Diversas reorientacdes curriculares da Matemadtica ja foram feitas.
Contudo, ao longo de todo esse tempo, tais reorientagdes apenas consolidaram uma

Matemitica distante do dia a dia de quem a faz e a refaz cotidianamente.

Apesar de tudo, a reordenacdo proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formacao de Professores da Educac¢do Bdsica em Nivel Superior tem seu lado positivo,
ao destacar que os cursos de formagdo de professores de até entdo, salvo algumas excecoes,
davam grande €nfase a transposi¢@o diddtica dos contetidos ou atencdo quase que exclusiva a

conhecimentos que o estudante deveria aprender.

No que se refere a formagdo de professores de Matemadtica, outro documento
importante que merece destaque sao os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica,

uma vez que “[...] ttm como finalidade fornecer elementos para ampliar o debate nacional
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sobre o ensino dessa drea do conhecimento, socializar informacdes e resultados de pesquisas,
levando-as ao conjunto dos professores brasileiros.” (BRASIL — PCN’s de MATEMATICA,
1998, p. 15).

Tal documento visa ainda a constru¢ao de um referencial que “oriente” a pratica
escolar de forma que todo estudante tenha acesso a um conhecimento matematico que lhe
possibilite de fato sua inser¢do no mundo do trabalho e das relagdes sociais e culturais. Essa
orientagdo implica a reordenacdo da formacdo inicial e continuada de professores de
Matemitica e, levando em consideracdo as prescri¢des até aqui comentadas, este também tem
por objetivo implicito atender as demandas do mundo do trabalho, uma vez que € origindrio

das politicas que compdem sua reestruturagao.

Tanto este documento quanto os demais até aqui comentados, apesar de trazerem
implicitas as demandas do mundo do trabalho, tém também aspectos relevantes, se
considerarmos que, até entdo, ndo disptinhamos de um documento que ordenasse o ensino € a
aprendizagem da disciplina e que nos cursos de formacdo de professores de Matemdtica se
privilegiava o aspecto do conteido que o professor deveria ensinar, tornando-se um curso
meramente conteudista ou o exagero na transposi¢cao diddtica. A formagdo de professores de
Matemitica, durante muito tempo, primou unicamente por um destes aspectos nos seus
cursos. E possivel afirmar, no entanto, que mais pela via de seu conteudismo, como vimos em

nosso breve percurso historico.

Com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, a questao do aprender
Matemadtica ganha nova feicdo e com isso o ensinar passa a ter um outro olhar. Um fator
importante € o destaque dado a constru¢do do conhecimento matemético e aponta-se para uma

Matemitica ndo dissociada do fazer humano. E que,

Fruto da criac@o e inven¢do humanas, a Matematica nio evoluiu de forma linear e
logicamente organizada. Desenvolveu-se com movimentos de idas e vindas, com
rupturas de paradigmas. Freqiientemente um conhecimento foi amplamente utilizado
na ciéncia ou na tecnologia antes de ser incorporado a um dos sistemas l6gicos
formais do corpo da Matemadtica. Exemplos desse fato podem ser encontrados no
surgimento dos numeros negativos, irracionais e imagindrios. Uma instincia
importante de mudanga de paradigma ocorreu quando se superou a visdo de uma
Unica geometria do real, a geometria euclidiana, para aceitacdo de uma pluralidade
de modelos geométricos, logicamente consistentes, que podem modelar a realidade
do espaco fisico. (BRASIL-PCN’s de MATEMATICA, 1998, p- 25)

Percebemos certo avanco no que diz respeito a ensinar a disciplina, pelo menos

nos documentos, apesar de estes estarem atrelados as demandas do mundo do trabalho e se



55

constituirem em parte da reestruturacdo da educacgdo brasileira que teve o cunho neoliberal do
inicio da década de 1990. Entretanto, como ja destacado, o que importa neste momento €
apenas verificarmos que, tanto no ensino quanto na aprendizagem da disciplina, encontramos
uma relativa mudanga na forma de se fazer uso dos objetos mateméticos. Sendo mais preciso,
0s objetos matemdticos passam a ser vistos de maneira diferente e a eles passa a ser dado

novo significado.

No escopo dos documentos, tanto na Lei n° 9.394/96 quanto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacdo Bésica em Nivel Superior
e nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matemadtica, verificamos que ha alguma
preocupacdo no sentido de que a educacdo de modo geral, e em especial a educacdo pela

Matemitica, se dé privilegiando o seu carater social, cultural e politico.

Porém, € importante novamente frisar que, apesar dos inegdveis avangos, estes
documentos prezam por atender as exigéncias das politicas neoliberais de atuacdo do Estado
minimo de a¢cdes no ambito dos servigos publicos. Assim, a educagdo deve trazer em seu bojo

os preceitos dessas politicas, sobretudo por ser um alicerce fundamental de sua construgao.

O que foi dito até aqui serviu para nos orientar na discussao sobre o conhecimento
matematico, seu ensino e seu aprendizado. Tal discussdo parte do principio de que a génese de
sua constituicdo, na forma como historicamente isto se deu em nosso pais, € extremamente
importante para que possamos apontar os caminhos da compreensao de parte dos motivos que

levam a Matematica a ser entendida como uma disciplina para poucos privilegiados.

Nao me foi possivel aprofundar as discussdes politico-ideoldgicas em que os fatos
citados neste breve percurso histdrico realizado ocorreram, mas, reafirmando o que foi dito,
entendo ndo ser possivel abrir, neste momento, tal debate em funcdo do pouco tempo que é
oferecido para finalizacdo dos créditos e da pesquisa propriamente dita. Porém, reconheco sua

importancia em qualquer processo de formacao.

Também percebi que, ao longo de toda a histdria da constituicdo do ensino da
Matemdtica em nosso pais se privilegiou um ou outro aspecto dessa disciplina. Podemos
tomar como exemplo da Matematica desenvolvida nesse periodo, o seu carater estritamente
cientifico logo no inicio do século passado ou, ainda, quando se fez uso da Matematica
Moderna tentando uma aproximacado da Matematica do matemético com aquela ministrada em

sala de aula.
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Mais recentemente, visando atender as politicas neoliberais de reconfiguracdo do
Estado, a educac¢do foi encarada como agente e suporte dessa transformacgdo. Apesar disso, o
ensino e o aprendizado da Matemadtica tomou um novo sentido. Passou-se a pensar numa

Matematica mais voltada ao real.

Nesse sentido as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores
da Educacdo Bésica em Nivel Superior e os ParAmetros Curriculares Nacionais de
Matematica privilegiaram aspectos da formacdo do professor de maneira a oferecer subsidios
para que sua formagao favorecesse a construcdo de uma Matemdtica que tivesse este fim. Se
conseguiu, ainda ndo me € possivel afirmar. No entanto, ao favorecer a construcdo dessa
Matemitica, certamente facilitou que o seu ensino e a sua aprendizagem se consolide em

algum momento em bases mais concretas e mais proximas da realidade.

Como vimos, ao longo de toda a constituicio do ensino e do aprendizado da
Matemadtica em nosso pais, tivemos mais momentos de erros que de acertos na forma de ver e
conceber os objetos matemdticos, de modo a favorecer a sua compreensdo € O seu uso
cotidianamente. A formacdo de professores, como importante parte constituinte desse
processo se viu atrelada a esses momentos e consequentemente teve por base uma Matematica

mais distante da realidade do aluno e do professor.



3. Reflexoes Sobre Ensinar e Aprender: a Matemdtica em foco

Em sentido amplo ensinar é assegurar a propagacao do saber. “Até ha pouco
tempo, ensinar era sindbnimo de transmitir informacdes [...]” (Micotti, 1999, p. 154). Nessa
perspectiva, ensinar Matemadtica resumia-se apenas ao simples transferir, repetir € memorizar
defini¢des e conceitos sem a menor preocupacgao se houve ou nao a compreensdo dos aspectos

que dao ao ato educativo algum significado.

Ao longo de séculos, as ideias pedagdgicas foram evoluindo. No que se refere a
Matemitica, esta evolucdo culminou com o surgimento de uma “[...] regido de inquérito e de
significacdo que vem se constituindo ao longo da histéria da Educac¢do Ocidental” (Bicudo,
2006, p. 13), denominada Filosofia da Educacao Matemdtica. Esta se constitui um campo
promissor de pesquisas e desenvolvimento de metodologias para o ensino e o aprendizado da

Matemitica, ou seja, uma Educagcdo Matematica.
3.1. A Filosofia da Educagcdao Matemadtica e a Educacdo Matemadtica

Na Filosofia da Educacdo Matematica, os objetos matematicos sao vistos como
processo € ndao somente produto da mente humana. “Sob a 6tica do valor dos objetos
matemadticos ou da Matematica, a Filosofia da Educacdo Matemdtica aborda a questdo da
posic@o dessa ciéncia no curriculo escolar, na forma pela qual é valorizada pela sociedade”
(Bicudo, 1999, p. 27). Sob a valorizagdo mencionada, espera-se que O ensino e a
aprendizagem da disciplina possam ter a finalidade de colaborar para a constitui¢do de
cidadaos criticos e capazes de fazer uso do conhecimento matemético como ferramenta de sua
emancipagdo. Isso corresponde a pensar a ensinar pela Matemdtica e ndo mais para a
Matemitica, ou seja, um ensino de Matematica, de tal modo que a propria Matemadtica seja
vista como processo e produto. Esta, sem ddvida, deveria se constituir na evolugcdo do ato
educativo em Matematica ocorrida ao longo dos tempos.

As idéias pedagdgicas, que evoluiram muito no século XX com a contribui¢do das
ciéncias humanas, sobretudo dos progressos das teorias de aprendizagem — do
behaviorismo ao cognitivismo — e do desenvolvimento do construtivismo, realgam o
papel ativo do aprendiz na constru¢do do saber. A psicologia cognitiva vincula o
conceito de aprendizagem ao saber e relaciona a problemadtica da aprendizagem ao

nivel de funcionamento cognitivo e afetivo do aprendiz, mas que os seus produtos e
resultados (Micotti, 1999, p. 157).

Assim, a Filosofia da Educacdo Matemadtica parte do principio de um pensar

abrangente e sistemdtico sobre o fazer cognitivo da Matemética. Trata-se da acdo de pensar
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sobre o conhecimento matematico de modo analitico, critico e reflexivo. Consiste em
interrogar os fins e os meios da aprendizagem matematica e colocar em préatica respostas as
questdes que sdo postas sobre a sua validade, isto é, sobre a validade da realidade dos objetos

matematicos.

Além disso,

[...] a Filosofia da Educacdo Matemadtica caracteriza-se como uma critica da
Educacdo. Critica entendida no sentido filoséfico que tem a reflexdo como nicleo e
que efetiva um conhecimento da génese, isto é, da geracdo das idéias, propostas
pedagégicas e acdes educativas presentes no cotidiano investigado. [...]
Compreendemos Filosofia da Educa¢do Matemadtica como um estudo abrangente,
sistemdtico e reflexivo da Educa¢do Matemadtica, tal como ela aparece no seu
cotidiano. A educacdo Matemadtica é o foco. Conhecé-la exige refletir sobre o feito.
Portanto, nessa perspectiva, a Educagdo Matemdtica é um todo que se mostra de
diferentes modos: na rua, na escola, nas teorias, na cultura, no curriculo, na
legislag@o, na politica educacional, na midia, na multimidia (Bicudo, 1999, p. 26).

Assim, a Filosofia da Educacdo Matematica tem por base a Filosofia da
Matematica, na qual procuramos entender a natureza dos objetos matematicos, e a Filosofia
da Educacdo, em que pretendemos buscar compreender a natureza do ensino e da
aprendizagem. Enfim, constitui-se reflexdo sobre o que se tem feito no ensinar e no aprender
Matematica e, principalmente, na validade da aplicabilidade de seus objetos cotidianamente.

A Filosofia da Educacdo Matemdtica trabalha com os assuntos tratados pela
Filosofia da Matematica, olhando-os sob o enfoque da Educacdo. Assim é que
coloca em evidéncia temas como a realidade dos objetos matemadticos, conhecimento
dos objetos matemadticos, valor da Matemdtica, caracteristicas da Ciéncia
Matemadtica e os estuda sob a perspectiva da Educa¢do Matemadtica. Para trabalhar
nessa perspectiva instrumenta-se com os estudos e andlises reflexivas da Filosofia da
Educacdo e, fortalecida, pde-se a olhar como as concepcdes de realidade e
conhecimento dos objetos matemdticos comparecem nos modos pelos quais o
professor de Matematica ensina e avalia seus alunos, nas propostas curriculares, nos
modos pelos quais as pessoas lidam com o seu trabalho cotidiano, como, por

exemplo, constru¢do de moradias, prepara¢do e organiza¢do do solo para plantio,
trocas comerciais, manipulacéo de tecnologias (Bicudo, 1999, p. 27).

A Filosofia da Educa¢do Matematica busca ainda entender o fendmeno educativo
centrando seus questionamentos nos processos de ensinar e aprender a Matemadtica e,
principalmente, como se pretende fazer uso de seus objetos de maneira a propiciar a aquisi¢ao
significativa da disciplina e como esta poderd instrumentalizar a reflexdo necessaria sobre a
realidade em torno do estudante. Desta feita, a Filosofia da Educagao Matematica se reflete na
Educagdo Matemadtica, nos modos de pensar e atuar sobre os objetos matemadticos e,
sobretudo, sobre a sua aplicabilidade no cotidiano. Assim, podemos afirmar que

[...] a Educagdo Matemdtica caracteriza-se como uma praxis que envolve o dominio
do conteddo especifico (a Matemdtica) e o dominio das idéias e processos
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pedagdgicos relativos a transmissdo/assimilacdo e/ou a apropria¢do/constru¢do do
saber matemdtico escolar. Entretanto, sendo a pratica educativa uma prética social
mais ampla, ela atende a determinadas finalidades humanas e aspiracdes sociais
concretas. Assim, podemos conceber a Educacdo Matemadtica como resultante das
multiplas relacdes que se estabelecem entre o especifico e o pedagdgico num
contexto constituido de dimensdes histérico-epistemoldgicas, psicognitivas,
histérico-culturais e sociopoliticas (Fiorentini, 1989 apud Fiorentini e Lorenzato,
2006, p. 05).

Fiorentini e Lorenzato (2006) destacam trés fatos determinantes para o surgimento
da Educagdao Matemdtica como campo profissional e cientifico: (a) preocupacao dos préprios
matematicos e de professores de Matematica sobre a qualidade da divulgacao/socializacdo das
idéias matemdticas as novas geragdes; (b) a iniciativa das universidades europeias, no final do
século XIX, em promover institucionalmente a formacdo de professores secundarios; e (c)
estudos experimentais realizados por psicélogos americanos e europeus, desde o inicio do

século XX, sobre o modo como as criancas aprendiam a Matematica.

Para estes autores, o surgimento do Movimento da Matemédtica Moderna, ocorrido
entre os anos de 1950 e 1960, da forma como se apresentou, despertou o interesse pelo
entendimento das causas que levaram a conceber a Matemadtica como algo dentro de si
mesmo. também colaborou para que as pesquisas em Educacdo Matematica dessem um salto
significativo e favorecessem a sua constituicio de tal forma que se tornou “aliado” na
reformulacio de um novo curriculo escolar de Matematica. “Desencadeado em ambito
internacional, esse movimento atingiu ndo somente as finalidades do ensino, como também os
conteddos tradicionais da Matemadtica, atribuindo uma importancia primordial a

axiomatizagao, as estruturas algébricas, a 16gica e aos conjuntos” (Pinto, 2005, p. 01).

No Brasil, a Educacdo Matematica surge nos anos de 1970 e fortalece-se durante a
década de 1980. “E neste periodo que surge a Sociedade Brasileira de Educa¢io Matemitica
(SBEM) e os primeiros programas de pés-graduagdo em Educacdo Matemadtica” (Fiorentini e
Lorenzato, 2006, p. 07). Ainda segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), o objeto de estudos da
Educag¢do Matemadtica encontra-se ainda em constru¢do, mas podemos dizer, de modo geral,
que envolve as multiplas relacdes e determinacdes entre ensino, aprendizagem e

conhecimento matematico em um contexto sociocultural especifico.

Quanto aos objetivos da Educagdo Matematica, em aspecto amplo e ndo imediato,
destacam: “‘um, de natureza pragmadtica, que tem em vista a melhoria da qualidade do ensino

e da aprendizagem da Matemadtica; outro, de cunho cientifico, que tem em vista o
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desenvolvimento da Educacdo Matemadtica como campo de investigacdo e producdo de

conhecimentos” (Fiorentini e Lorenzato, 2006, p. 10).

Isto significa que devemos refletir acerca da Matemaética dos bancos escolares e
sobre a forma como vem se dando a sua transmissdo/assimilacdo e/ou a sua
apropriacao/construcao. Partindo desse principio, devo destacar que ao longo de muitos anos,
a atividade Matemadtica em sala de aula fez uso da abstracdo desvinculada de toda e qualquer
relacdo estabelecida em sociedade. Isto proporcionou um aprendizado matemético que tinha
unicamente por produto a constituicdo de processos de aprendizagem rotineiros e
desvinculados da realidade exterior a sala de aula. Considerdveis parcelas dos estudantes se
viram obrigados ao analfabetismo matemdtico e acabaram criando um espirito negativo

quanto aos seus objetos e a constituicdo de seus entes.

Além disso, as praticas pedagdgicas da Matemdtica nao tinham por principio
instrumentalizar os estudantes de condicdes necessdrias para utilizd-la no dia a dia. E possivel
constatarmos apenas que o uso da Matemdtica se dava como forma de favorecer o
pensamento l6gico e as capacidades abstratas de raciocinar sobre seus objetos sem nenhuma
relacdo com aspectos da realidade dos estudantes. Infelizmente, isto se deu ao longo de
muitos anos e consolidou o pensamento de uma Matematica desconforme de sua utilidade
pratica. Os procedimentos didatico-metodolégicos ndo favoreciam a apreensio por parte dos
estudantes das inumeras possibilidades de aplicacdo da Matemdtica no contexto da realidade

exterior ao “‘quadro negro” da escola.

Portanto, a Educagdo Matemadtica surgiu na tentativa de buscar fazer as andlises
necessdrias sobre a forma como se dd o processo de construcao do conhecimento matemaético
que ndo despreze sua cientificidade, mas que se constitua um elemento que agregue a
capacidade de raciocinio abstrato com toda a subjetividade do fazer humano didrio. O
professor deixa de ser um mero “transmissor” de conhecimentos e passa a ser um educador
que tem por principio buscar as conexdes necessdrias entre a disciplina que ministra — neste

caso, a Matematica — e a realidade, tanto a sua quanto a dos estudantes.

Assim, o educador envolvido com a Matemdtica deve antes de qualquer coisa
aliar seu conhecimento ao conhecimento que lhe chega diariamente de maneira a responder a

pergunta que constantemente nos € feita sobre que utilidade tem em se aprender Matematica.
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Nos ultimos anos, a preocupagdo com o ensino e a aprendizagem da Matemaética
favoreceu as discussdes em torno da dificuldade que os estudantes encontram para aprender a
disciplina. Por muito tempo, tal dificuldade era atribuida ao fato de que apenas a alguns
privilegiados cabia a tarefa de fazer e aprender Matemdtica. A escola e as préticas

pedagdgicas diziam isto.

Entretanto, isto mudou e atualmente nos deparamos com os debates em torno da
constru¢do de uma Matemadtica escolar que tem por meio e fim a consolidacao do pensamento
matematico que colabore para as transformacdes da sociedade. E preciso pensar de que
maneira poderemos desmistificar a Matemética como conhecimento cientifico para poucos,
tornando a Matemdética escolar agente de sua transmissdo/assimilacdo e/ou a

apropriagao/construcao.

3.2. A Matemdtica e a Matemadtica Escolar: a aplicabilidade dos objetos

matemadticos em discussdo

Para Silva (1999), o educador precisa responder as questdes filosoficas
fundamentais sobre o estatuto do objeto matemadtico, a natureza da verdade Matemdtica, o
carater do método matematico, a finalidade da Matematica e sobre o conhecimento
matemadtico antes de criar teorias, estabelecer objetivos, elaborar estratégias, desenhar
metodologias ou qualquer outra atividade tedrica ou prética cuja finalidade udltima seja o

ensino da Matematica.

Nessa perspectiva, discute-se inicialmente a Matemdtica como um corpo de
conhecimento cientifico que tem por caracteristica a formalizacdo, a verificabilidade, a
universalidade e a generatividade® para, a partir desta mesma Matemdtica dita académica ou
cientifica, pensa-la como um construto humano necessidrio ao desenvolvimento das
capacidades de raciocinio dos individuos em sociedade. Mais especificamente, o
conhecimento matematico que se realiza nos processos de socializagc@o por parte da instituicao

escolar e que historicamente se constituiu num funil de estrangulamento e de exclusao social.

Esta exclusdo tem inicio nas séries iniciais do ensino fundamental, passa pelo

ensino médio e chega ao superior — quando passa e chega até o superior —, consolidando-se na

3 “[...] formaliza¢io segundo uma légica bem definida, a verificabilidade, que permite estabelecer consensos

acerca da validade dos resultados; a universabilidade, isto é, o seu cardter transcultural e a possibilidade de
aplicd-lo aos mais diversos fendmenos e situacdes; e a generatividade; ou seja, a possibilidade de levar a
descoberta de coisas novas”(Ponte, 1992, p. 197).
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vida como uma verdadeira barreira para a aquisi¢do de processos operatdrios simples e de
competéncias necessdrias para o pleno desenvolvimento do sujeito que constrdi e reconstroi

sua propria histoéria.

De acordo com Groenwald e Nunes (2007), o conhecimento matematico pode ser
entendido como uma forma do pensamento a ser desenvolvido nos individuos. Constitui-se
um sistema de expressdo através do qual podemos organizar, interpretar e dar significado a
certos aspectos da realidade que nos rodeia. Ou seja, o conhecimento matematico é a
“ferramenta”, para usarmos um termo bastante comum ultimamente, que nos permite adentrar

no mundo contemporaneo de maneira a poder contribuir para o avango da sociedade.

z

Contudo, apesar do reconhecimento de sua utilidade, a Matemadtica é vista
como um verdadeiro monstro. Correia e Maclean (1999) afirmam que ndo raro nos
deparamos com afirmativas sobre a Matematica que nos levam ao mesmo tempo a temé-
la, a respeitd-la e a reservar um lugar de destaque em relagdo as demais disciplinas que
compdem o programa escolar. Parte disto decorre da forma como a Matematica foi e é

ensinada.

Pais (2006) nos faz um convite interessante ao propor-nos ‘“uma reflexao em
torno de idéias, conceitos e questdes referentes aos aspectos metodoldgicos do ensino da
Matematica”. Em tal reflexdo, busca compreender as relacdes existentes entre o saber

matematico e o ensino e aprendizado da disciplina.

Ao tentar refletir sobre este assunto, busca ampliar os sentidos e os
significados que tornam a Matemdtica um desafio intransponivel para muitos. Ao
indagar como valorizar as estruturas e os conceitos na Educagdo Matematica sem
menosprezar a subjetividade contida no fendmeno cognitivo, lanca a didvida que faz
“cultivar o eterno retorno na busca de novos conhecimentos, porque a turbuléncia
pertence a esséncia comum ao ensino e a aprendizagem, fazendo com que toda

experiéncia cognitiva tenha uma dose de incerteza” (Pais, 2006, p. 08).

E, pois, esta incerteza presente nao sé no fazer matemético, mas no processo
educacional como um todo, que exige uma constante vigilancia na tentativa de superar
os conflitos e os obstdculos no ensinar e no aprender. Neste caso, mais diretamente no

ensinar e aprender Matematica.
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O que se tem verificado € que a aprendizagem insuficiente da Matemadtica
constitui-se instrumento de discriminagdo. De um lado, os que “sabem” Matemitica; e do
outro, os que “ndo sabem”, criando-se, desta forma, os capazes e os incapazes de fazer e
aprender Matematica. Em decorréncia disso, favorece-se a constru¢cdo da representagdo social
da existéncia de dois tipos de sujeitos: os inteligentes e os nao inteligentes, isto €, os aptos e
0s ndo aptos a galgarem a vida académica voltada a producdo das ciéncias e das tecnologias

contemporaneas.

Defende-se a Matematica escolar, por se entender que esta é capaz de colaborar
para o pleno desenvolvimento da formagao intelectual do individuo. Porém, espera-se que nos
processos de ensino e aprendizagem, desenvolvidos em sala de aula, ndo ocorra a dicotomia
subjetividade e objetividade que, segundo Pais (2006), caracteriza um dos contratos
pedagdgicos mais tradicionais do ensino da Matemadtica, ou seja, aquele no qual cabe ao

professor a tarefa de colocar as questdes e aos alunos a de respondé-las.

A Matematica se justifica, nas escolas, por ser ttil como instrumentador para a
vida, para o trabalho, parte integrante de nossas raizes culturais; porque ajuda a pensar com
clareza e a raciocinar melhor. Também por sua universalidade, sua beleza intrinseca como

construgdo logica, formal, etc (D’ambrésio, 1990 apud Groenwald e Nunes, 2007, p. 93).

Todavia, é preciso reconhecer que o fendmeno educativo ocorre de qualquer
forma, promovido ou ndo pela instituicao escolar, e que € nisso que recai a subjetividade do
aprender e do ensinar. Nao dar o devido valor a essa faceta do processo cognitivo,
especificamente no que diz respeito a Matematica, é persistir no erro de que apenas as

questdes mais diretamente observdveis e, neste caso, objetivas, sdo as Unicas que prevalecem.

O conhecimento matemdtico, assim como qualquer outro, acontece mesmo sem
que se perceba e em situacdes nas quais menos imaginamos ser possivel. Quantas vezes por
dia somos obrigados a fazer contagens, seja de troco em dinheiro nos comércios ou em
qualquer outra situacdo que nos rodeia? Quantas vezes nos deparamos com situacdes nas
quais temos, necessariamente, que fazer uso de algum procedimento matemético como, por
exemplo, agrupamentos de objetos em uma situacio de compra? E dessa subjetividade que se
nutre diariamente o processo cognitivo e € nela que devemos focar nossas atencdes para o
entendimento dos motivos que fazem com que grande parte das pessoas se vejam obrigadas a

exclusio do fazer matematico.
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Portanto,

A Matemadtica estd presente em intmeras situacdes do cotidiano. Qualquer pessoa,
para estar sintonizada ao mundo moderno, faz uso da Matemdtica. A Matemdtica
passa a ser um instrumento usado diariamente. Vivemos cercados por nimeros,
operacdes, tabelas, gréficos, calculadoras, computadores, caixas registradoras com
leitora Otica e caixas eletrdnicos. Qualquer pessoa, de uma forma ou de outra,
precisa lidar com estas informacdes e tecnologias para tornar sua vida muito mais
facil (Ferreira e Schmitt, 2004, p. 15).

Se o fazer da Matemadtica escolar estiver voltado para o reconhecimento dessa
pratica matematica cotidiana e ndo apenas para o desenvolvimento de uma pratica matematica
que priorize procedimentos de abstragdo como, por exemplo, as demonstracdes de um
teorema ou de uma formula matemadtica, estaremos contribuindo sobremaneira para o
desenvolvimento do processo de aprender e ensinar Matemética, ou seja, aprender e ensinar

uma Matematica socialmente relevante.

D’ambrésio (2005) diz que um resultado esperado dos sistemas educacionais € a
aquisicdo e producdo do conhecimento. Isto ocorre fundamentalmente a partir da maneira
como um individuo percebe a realidade nas suas vdrias manifestacdes. Para este autor, o
conhecimento € deflagrado a partir da realidade do individuo. Assim, entende-se que a ela
deve retornar como for¢a motriz. A Matemadtica, como campo de conhecimento humano deve,
pois, partir deste principio. Principalmente aquela desenvolvida nos bancos escolares, sendo,
portanto, difundida para a sociedade na forma de um conhecimento exequivel, visto que

O conhecimento, gerado por cada individuo, tem vérias dimensdes: sensorial,
intuitiva, emocional, mistica, racional. Uma vez gerado, um fendmeno tipico da
individualidade, ele é compartilhado com outros e com a sociedade em geral, gracas
aos sofisticado instrumento de comunicagdo desenvolvido pela espécie humana, que
¢ um fendmeno tipico da alteridade. Assim, o conhecimento, que resulta de uma

mescla de individualidade e alteridade, é compartilhado pelo grupo e se torna, assim,
um fato social (D’ambrésio, 2005, p. 24).

2

E, pois, extremamente necessario desmoronar o muro que se edificou ao atribuir-
se a Matemdtica uma natureza complexa e ao desenvolverem-se atitudes muitas vezes
negativas quanto ao seu ensino e a sua aprendizagem. Isto porque “[...] a atividade
Matemitica também se realiza ou se manifesta em uma pratica social, qual seja, aquela na
qual seus promotores se colocariam conscientemente, a si proprios, a tarefa de produzir
cultura Matemadtica” (Miguel, 2005, p. 143). Entdo, além de uma Matemadtica escolar que se
constitui pratica social relevante, devemos criar a cultura da ndo negatividade de seu ensino e
de seu aprendizado e trazer a tona a ideia de que a sua construc¢do deve vir consubstanciada de

uma atitude positiva em relagdo a seus entes e a sua constituicdo de uma maneira geral.
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Aponta-se, portanto, para o fato de a Matematica nio ser um “6rgao de verdade”
existente fora da experiéncia humana. Enquanto constru¢do humana, a Matemdtica tem uma
responsabilidade social. Na tentativa de evitar que se constitua um mecanismo de exclusao, a
metodologia da qual deve se valer para socializar-se/difundir-se tem que levar em conta os
aspectos da condi¢ao social humana. Ao refletirmos sobre qual tipo de Educagdo Matemdtica
pretendemos construir no sistema educacional, temos a consciéncia de que é aquela que
possibilite ao sujeito construir competéncias e habilidades matematicas, motivado através da
valorizagdo de sua histéria e da contextualizacdo de seu cotidiano (Ferreira e Schmitt, 2004, p.

06).

A busca por fazer da Matemdtica um conhecimento aliado dessa constru¢cdo s6
serd possivel com uma reflexdo profunda sobre as questdes mais diretamente envolvidas com
o fazer didrio dos bancos escolares, pois é na escola que sua propagacao/divulgacao ocorre de
maneira sistematizada. Entretanto, devemos ter consciéncia de que isto s serd possivel se
levarmos em consideracao todos os agentes envolvidos na constru¢do do fazer matematico em

sala de aula.

Desse forma, a produgdo de novos significados para as praticas docentes e para a
aquisicdo cognitiva insere-se, também, na relacio que é possivel estabelecer entre a
Matemitica e a contextualizacdo de seus entes, conceitos, definicdes e demonstracdes. Isto
significa que ndo devemos apenas privilegiar as estruturas matemdticas, mas sim delas fazer

uso com o intuito de contextualiza-la como prética social.

Nesse sentido, as andlises decorrentes desta reflexdo nos permitirdo dizer como
fazer uma Matemitica cotidianamente aplicavel e, sobretudo, como esta pode favorecer a
desmistificacdo de que saber Matematica é somente executar com precisdo os algoritmos que
nos foram ensinados ao longo de toda a nossa vida. Assim, tal qual Pais (2006), reforco a
ideia de que o trabalho pedagdgico consiste em preservar a especificidade do saber cientifico
sem perder de vista sua dimensdo educacional. Ou seja, todos os aspectos mais diretamente
envolvidos com o ensinar € o aprender Matematica devem ser redimensionados de maneira a

atender a multiplicidade do fendmeno educativo.

Isto, inexoravelmente, estd também diretamente relacionado ao fazer do professor

e a como este pode possibilitar uma Matematica que facilite a construcido de tais aspectos.
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Para tanto, € preciso que discutamos de que maneira a formacao inicial do professor vem

colaborando para esse estado de coisas.

De inicio, € preciso dizer que a atividade Matematica €, sim, complexa. Mas esta
complexidade nao diz respeito aos seus aspectos mais objetivos como ciéncia, mas sim, a
subjetividade do fazer de uma Matematica que colabore no processo de constru¢do de
cidaddos aptos a viverem e conviverem com a dinamicidade do mundo contemporaneo, ou
seja, da subjetividade da Matemadtica escolar. Isto é dito quando pensamos em fazer uma
reflexdo sobre os aspectos metodoldgicos da Matemadtica que é produzida em sala de aula e
levamos em consideracdo que, para tal reflexdo, € preciso ter o foco na formacao inicial do

professor, pois € nela que se dd uma parte importante do processo.

Quando ouvimos, por exemplo, um aluno dizer que sé estuda Matemética para
passar de série, devemos ter, como professores, consciéncia de que nisto estd implicita a
Matemitica que lhe foi ensinada e, sobretudo, o modo como foi ensinada. Tal fato ecoa
diretamente na forma pela qual o estudante vé e, mais ainda, como faz uso do conhecimento

matematico.

E 6bvio que ndo quero aqui jogar nos ombros do professor toda a
responsabilidade pelas dificuldades atribuidas ao aprender Matemadtica. Isto pode aparentar
uma simples fuga do foco principal que é, quando devemos considerar, toda a
dimensionalidade do fendmeno educativo como pratica humana. Por outro lado, ndo fazer a
reflexdo a partir do que nos € apresentado na formacao inicial do professor é também escolher
outra rota para continuar fugindo do problema sem entender e buscar solu¢des para o nao

aprendizado da Matematica por grande parte dos estudantes do ensino basico.

O aprendizado da Matemdtica enquanto conhecimento sistematizado tem inicio
em uma sala de aula. Portanto, sob a “orienta¢do” de um professor. No horizonte do ensinar e
do aprender Matematica, devemos ter em mente que esta mesma Matemdtica, que tem por
berco o conhecimento cientifico sistematizado ao longo de séculos e por meio de varias
mentes brilhantes, tem raizes na Matematica do dia a dia, na Matematica cotidiana. Sendo

mais preciso, ela nasce na verdade, da necessidade didria de seu uso.

Desse modo, a Matematica escolar, por se tratar de um ato educativo no qual os

agentes envolvidos pensam e agem de maneiras distintas, estabelece-se por meio das relagdes
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entre estes mesmos agentes e sao primordiais para que possamos avaliar se houve ou ndo o

éxito esperado.

Entendendo que o conhecimento matemético decorrente de praticas sociais que se
estabelecem em determinado tempo e lugar (neste caso, especificamente em qualquer sala de
aula do ensino bdsico) tem por meio a existéncia de pessoas € a consequente ocorréncia de
relacdes que se estabelecem a partir desta experiéncia singular, qual seja, o ensinar € o
aprender Matematica, € de extrema relevancia que este conhecimento, que tem por orientacao
esta prética, ndo seja visto como via de mao unica, até porque, como ja foi discutido aqui
anteriormente, existem relacdes, mesmo que inconscientes, que impedem que o conhecimento

matematico tenha apenas efeito na acao dos alunos.

Este conhecimento evoluiu em um processo historicamente constituido e de
acordo com as necessidades humanas. Nesse sentido, ressalto a importancia do professor,
como agente orientador dos processos cognitivos que ocorrem em sala de aula, haja vista que
cabe a ele relacionar a Matemadtica cotidiana, oriunda das relagdes do dia a dia, com a
Matemadtica de cunho cientifico. Isto traz a tona outro significado a sua utilizagdo como
constru¢ao humana. Entretanto, devemos observar que “a Matemadtica pura e abstrata que nés
aprendemos ndo serve mais como referéncia a Educagdo Matemadtica que a sociedade

pretende” (Ferreira e Schmitt, 2004, p. 14).

Mas o que de fato é a Matematica escolar? Quais as contribui¢des que dela
poderemos extrair para o aprendizado mais efetivo de nossos alunos? Estas sdo as perguntas
que devemos responder se quisermos buscar compreender parte dos motivos que levam a

Matematica a ser excludente.

E preciso dizer que quando pensamos na chamada Matemitica escolar, pensamos
num conjunto de conhecimentos que tem por finalidade a compreensao por parte dos sujeitos
envolvidos na relacdo ensino-aprendizagem das salas de aulas, dos processos operatorios
basicos que lhes permitirdo viver em sociedade sem serem excluidos dela. Entretanto, ndo nos
€ possivel pensar este conjunto de conhecimentos dissociado de um conjunto de

conhecimento que foi construido ao longo de séculos pela humanidade.

E impossivel pensar uma Matemadtica escolar sem pensar em sua constituicao
como ciéncia sistematizada ao longo de toda a histéria da humanidade. A Matematica

ensinada nas escolas tem suas bases nesta Matemadtica dita académica. Mas o que as
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diferenciam é, efetivamente, a historicidade, a temporalidade e a culturalidade que sdo dadas
aos objetos matemadticos. E desta subjetividade no tratamento dos objetos matemadticos que
deveria se valer a Matematica escolar, sob a orientagdo do professor, para torna-la inclusiva

nos contextos dos bancos escolares.

Para Soares (2007, p. 24), a Matemédtica escolar, entendida como uma das praticas
envolvidas na producdo desse conhecimento, juntamente com a Matematica cientifica, seriam
responsaveis pela constitui¢do de um campo de conhecimento maior denominado Matematica.
Ocorre que, a diferenga que se quer ressaltar € a maneira como cada uma compreende os
objetos matemadticos e sua aplicabilidade, seu uso didrio. Nesse aspecto, nem uma nem outra
devem deixar que o ‘“rigor” da ciéncia Matemdtica se sobreponha a subjetividade da
Matematica, sobretudo quando se pensa em Matemadtica escolar. Isto é fundamental para a

constru¢do de novos significados ligados a Matemaética e ao uso que se faz dela.

Nao quer dizer obviamente que devemos abandonar o fazer cientifico da
Matemitica, e sim alid-lo a busca de novos horizontes e perspectivas para a sua construgao, e
que isto possibilite sua maior compreensao. Digo isto a partir do entendimento de que o
conhecimento matematico, assim como qualquer outro, € constituido a partir das proprias
necessidades humanas e, sendo assim, “todo conhecimento acerca da Matematica é resultado
de um longo processo acumulativo que jamais sera finalizado” (Ferreira e Schmitt, 2004, p.

14).

O conhecimento matemético construido em sala de aula pelos sujeitos alunos e
sob a “orientacdo” do sujeito professor nao deve abandonar a Matemdtica académica, nem
poderia — até porque uma € parte da outra —, mas deve, necessariamente, encontrar maneiras
de torna-la mais proxima possivel de quem a utiliza voluntéria ou involuntariamente, uma vez
que é este quem a faz e a refaz cotidianamente. Além de outros determinantes, isto implica
criatividade na acdo do professor e, sobretudo, uma postura critica sobre sua atuacao e sobre a

evolucdo do conhecimento matematico.

Inspirado neste ponto de vista, parece-me razodvel que os cursos de formacao de
professores contribuam para as mudancas no fazer matematico da sala de aula. Para tanto, é
preciso propor significativas alteracdes em seus curriculos, de maneira a englobar os aspectos
mais diretamente envolvidos com o fazer matemético da sala de aula, ou seja, com as questdes

de cunho metodolégico do ensino e da aprendizagem da Matemaética. Desta forma se estara
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contribuindo para a construcdo de uma Matemdtica que tenha sentido tanto para o aluno

quanto para o professor.

Isto favorecera a construcdo de uma Matematica escolar que terd por foco a sua
utilidade na vida e na cultura humana. Se retomarmos o curso da histéria, veremos que a
Matemidtica sempre esteve presente na vida dos seres humanos. Dos processos mentais e
rudimentares de contagem, passando pela criacdo dos simbolos numéricos — incluindo a
fantdstica criacdo do zero —, chegando até os dias atuais em que as informagdes se processam
em “bites” por segundo, € inegdvel o fato de que a histéria da Matematica se confunde com a

histéria da humanidade.

E, portanto, inaceitdvel que se possa estabelecer a ideia de uma Matemdtica que
nao tenha por meio e fim sua aplicabilidade em nossas vidas. Uma Matematica que niao nos
traga nenhuma utilidade pratica, ndo nos serve. Cabe a Matematica dos bancos escolares
aproximar o “homem comum” do pensamento que faca uso dos objetos e procedimentos
matematicos, de maneira a favorecer o seu entendimento, sem que haja perda dos aspectos
que lhes dao carater de cientificidade, visto que

[...] ha um consideravel estranhamento entre a Matematica académica (oficial, da

escola, formal, do matemadtico) e a Matemdtica da rua, e o problema ndo é apenas
que a academia ignore ou desautorize a rua, mas também que a rua ignora e

2

desautoriza a Matemdtica académica, fato que é, na maior parte dos casos, mal
compreendido e ndo considerado na educacdo Matemdtica, embora seja um fato de
grande alcance (Lins, 2005, p. 93-94).

A constru¢do de significados para os objetos matemdticos ocorre de maneira
distinta em “Matemadticas distintas” e da forma como vem ocorrendo, € indiscutivel que vem
se constituindo um dos maiores equivocos cometidos dentro do processo de ensino e
aprendizagem da disciplina. Lins (2005, p. 94) caracteriza este equivoco da seguinte forma:
“se um matemdtico diz limite de uma fungdo f é tal e tal e tal, é isso que limite de uma funcdo
f fica sendo, e isso ndo se dd por uma causa natural (defini¢do descritiva), mas por uma

determinacdo simbolica (definicdo constitutiva)”.

A esse respeito, o autor afirma ainda que o matemaético, ao definir um objeto
matemadtico, ndo o faz a partir da discussdo se sua definicdo corresponde bem ou ndo a algo
fora da propria Matemadtica, sendo, portanto, a Matematica do matemadtico construida

internamente a propria Matemaética, tendo assim uma natureza simbdlica.
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Juntas, estas duas caracteristicas — internalismo e objetos simbdlicos — ddo conta de
muito do que se quer dizer quando se diz, ainda que informalmente, que a

z

Matemadtica do matemdtico é “tedrica” ou “abstrata” e de que, em sua
desfamiliaridade para o homem da rua, pde em movimento o processo de
estranhamento (Lins, 2005, p. 96).

Esta Matematica € produto e tem cardter muito particular ao esmerar-se em
permanecer distante de uma natureza matemadtica que tem por processo uma pratica social
relevante. O pensamento matematico dos bancos escolares deve nutrir-se desta Matemadtica,

mas sempre buscar compreender e, sobretudo, fazer uso da Matematica do homem da rua.

Assim, a apreensdo do mundo real, do fendmeno vida por uma Matematica que
tem por processo e produto a construgcdo de significados, a partir dos significantes oriundos
dos objetos matemdticos historicamente, temporalmente e culturalmente constituidos,
fortalece-se no reconhecimento de que tais objetos devem ser vistos fora do mundo-vida da
sala de aula e, principalmente, que a sala de aula ndo menospreze o conhecimento extramuro

escolar que cria e recria a realidade a partir do que lhe € ofertado.

Para fazer isso, € necessdrio saber construir pontes entre o conhecimento da sala
de aula e o conhecimento do mundo fora da escola. Esta ndo € uma tarefa fécil, mas precisa
ser feita. Ao professor cabe pensar em como aliar tais conhecimentos. O ensino e,
consequentemente, a aprendizagem depende da constru¢do de novos significados dados aos
contextos da sala de aula. Tais significados devem proporcionar a compreensao por parte dos
alunos de uma Matemadtica que expresse, para além de seus cdlculos, o dominio do
conhecimento da realidade a sua volta. Uma Matematica pritica que traga a tona toda a

esséncia do fendmeno educativo enquanto constru¢ao humana.

A questdo central a ser discutida € a perspectiva de que a Matemdtica construida
nos bancos escolares vem carregada dos valores e da cultura de quem a faz e do local onde foi
criada. Isto é fundamental para que possamos entender toda a dimensao de sua subjetividade
como pratica social humana. Tal visao incorpora elementos essenciais da cultura e sugere a

abertura das salas de aula para o0 mundo exterior a escola.

Assim, este conhecimento traz consigo a necessidade de uma atuagdo mais
politica. Do meu ponto de vista € insustentdvel que a Matemaética ndo atue significativamente
na escola — e fora dela —, de forma a resolver e avaliar criticamente os resultados de sua
intervencdo na sociedade e, sobretudo, que tal intervencao envolva alunos e professores e faca

sentido em seu aprender e em seu ensinar. Espero assim que o dominio da interven¢do do
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conhecimento matemadtico possa fazer com que sua necessdria propagacao/divulgacdo, por
meio das instituicdes escolares, seja capaz de imputar uma légica de funcionamento aos seus

entes que tenha uma relacao efetiva com a vida cotidiana.

Uma forma de tornar isto possivel é a realizacdo de pesquisas sobre a atuacao
docente na perspectiva da Educacdo Matematica. Se tais pesquisas proporcionarem um olhar
reflexivo que tem por horizonte o desvelamento da realidade da sala de aula, poderemos
compreender parte dos aspectos que fazem da disciplina mais um elemento de exclusdo. Estas
pesquisas devem proporcionar ao professor, ainda que na formagdo inicial, elementos para
que ele possa pensar e repensar aspectos de sua pratica. Assim, se estard contribuindo para
melhorar o ensino e o aprendizado da disciplina, pois tal pratica se dard em uma sala de aula e

serd — se nao o alicerce — pelo menos a orientadora de uma Matematica escolar viavel.

Antes de mais nada, uma coisa € certa: € na formacao inicial do professor que
devemos depositar uma carga um pouco maior de preocupacdo no tocante as pesquisas que se
desenvolvem. Em poucas palavras, é necessario redefinirmos os objetivos das pesquisas e
pensarmos na formagdo inicial do professor como um dos pilares da constru¢do do fazer
matematico deste futuro professor. A partir das andlises desenvolvidas, devemos reconstruir
os rumos de uma Matematica escolar que considere todos os aspectos da formacao humana,

sem que haja perda da cientificidade necessdria que lhe dd completa validade em sociedade.

Decerto, na Filosofia da Educagdo Matematica e na Educacdo Matematica é
possivel pensar uma pratica da pesquisa que favoreca um olhar mais aprofundado no fazer
matematico em sala de aula. A partir das relagdes que podemos estabelecer entre o pensar € o
agir dos professores de Matematica em formacgdo e de que maneira isto influencia na forma de
ensinar deste professor e, sobretudo, na maneira de aprender dos estudantes, poderemos
compreender parte dos motivos que levam ao nao aprendizado da Matematica. Atualmente, ha
sete tendéncias nas pesquisas internacionais em Educacdo Matematica, a saber:

[...] processo ensino-aprendizagem da Matemdtica; mudancas curriculares;
utilizacdo de Tecnologias de Informac¢do e Comunicacido (TICs) no ensino e na
aprendizagem da Matemadtica; praticas docentes, crencas, concepgdes € saberes
préticos; conhecimentos e formagdo/desenvolvimento profissional do professor;

praticas de avaliacdo; contexto sociocultural e politico do ensino-aprendizagem da
Matematica (Fiorentini e Lorenzato, 2006, p. 41).
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Todas as tendéncias nas pesquisas em Educacdo Matemdtica t€ém por objetivo a
melhoria do ensino e da aprendizagem da Matemadtica. A compreensdo do contrato diddtico®
da sala de aula é fundamental para o entendimento das questdes que estdo diretamente
envolvidas com o ensinar e o aprender Matematica. Estudos acerca das concepcodes de
Matemitica de professores podem favorecer parte desta compreensao, pois estdo relacionados
com a maneira com que o professor concebe a Matemadtica, seus conhecimentos e crengas
acerca da disciplina. A forma como o professor vé a natureza da Matemadtica é posta em
evidéncia e certamente a questdo fundamental que se coloca € a relacdo que isto tem com o

ensino e a aprendizagem dessa disciplina.

® “Contrato Did4tico significa as atitudes, comportamentos, posturas e acdes dos alunos, que sio esperados pelo
professor, e aquelas do professor, que sdo esperadas pelos alunos. Esse contrato pode ser explicito ou implicito,
podendo mesmo ser negociado entre professor e alunos. E esse contrato didético, portanto, que determina as
regras do jogo em sala de aula” (Fiorentini e Lorenzato, 2006, p. 48).



4. Concepcoes de Matemdtica Sustentadas por Estudantes de

Licenciatura em Matemadtica do CEFET-MA

4.1. Consideracdes Acerca da Construcdo do Fazer Matemadtico

De acordo com Silva (2007, p. 31), a Matematica entrou na cultura primeiramente
como uma técnica, a de fazer cdlculos aritméticos e geométricos elementares, e suas origens
perdem-se nos primoérdios da historia. A Matematica € fruto da cultura humana e, como tal —
nao desmerecendo as demais ciéncias que, obviamente, t€m imensa parcela de contribuicdo na
supremacia humana sobre a terra — os problemas que abarca sdo conseqiiéncias da busca

humana por sobrevivéncia da espécie.

Nao pretendo aqui dar respostas aos problemas matemdticos ou da Matemdtica
(como queiram) que ao longo da histéria intrigam e desafiam a mente humana, mas buscar
compreensdes acerca de como a sua propagacao/difusdo tem ocorrido. Sendo mais preciso,
nao apenas sobre o conhecimento matemético, mas, tal qual frisou Silva (2007, p. 14), dos
“problemas sobre a Matemdtica” e, atrevo-me a dizer, portanto, dos problemas sobre o
ensino e o aprendizado da Matematica. Seu foco é a formacdo de professores e,
principalmente, o que estes professores em formagao pensam sobre a Matematica, seu ensino

e sua aprendizagem.

Nao apenas no Brasil, como visto anteriormente, mas em praticamente todo o
mundo, a Matematica ao longo da histéria se transformou num “monstro” que assusta e,
principalmente, segrega, discrimina e joga no ostracismo uma parcela considerdvel de
pessoas, alijando-as da producdo de saberes e, consequentemente, do processo de produgao
social, politico e econdmico.
A Matematica é uma atividade antiga e multifacetada, e ao longo dos séculos foi
profundamente utilizada com diferentes objetivos. Foi fundamental para o
desenvolvimento de previsdes entre os sacerdotes dos povos da Mesopotamia e entre
os Pitagéricos considerada como um meio de se aproximar de uma vida mais
profunda e como uma forma de abordar a divindade. Usada como um importante
fator disciplinador no pensamento medieval e, a partir do Renascimento, foi a mais
versatil e adequada ferramenta para a exploracdo do Universo. (Guzman, 2007, p.
21).
Para Guzman (2007, p. 29), normalmente a histéria proporciona um magnifico
guia para emoldurar os diferentes temas e problemas que surgiram desde os principais

conceitos da matéria e nos da a entender claramente os motivos que levaram o homem a lidar
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com eles com interesse. Desta feita, também fazer uso consciente da histéria do
desenvolvimento desta Ciéncia com o intuito de fortalecer as compreensdes que pretendemos,

¢ condicao indispensavel.

Em sintese, a Filosofia da Matematica, a Filosofia da Educacdo Matematica e a
Historia da constru¢dao do conhecimento matemético — Histéria da Matemadtica — em qualquer
estudo que diga respeito ao ensino e a aprendizagem matematica devem ser utilizadas. Valer-
se desse arcabouco tedrico necessdrio e imprescindivel para a compreensdo dos aspectos
diretamente envolvidos na formulacdo, desenvolvimento e uso do conhecimento matematico,

€ condicdo sine quo non.

Se considerarmos que “[...] a Filosofia de algum modo determina um rumo de
desenvolvimento matemdtico” (Silva, 2007, p. 49), qualquer andlise das concepcdes de
Matemidtica de professores em formacdo deve partir dos pressupostos da Filosofia da
Matematica, da Filosofia da Educa¢do Matematica, além, € claro, da Histéria de modo geral e

da Histéria da Matematica mais especificamente.

Entendo que s6 € possivel pensar na Matemdtica, em seu ensino e em sua
aprendizagem, a partir do conhecimento do que a humanidade produziu ao longo de milénios.
Entretanto, esta retomada historico-filos6fica ndo me foi permitida com profundidade num
curso de mestrado, devido ao pouco tempo que € determinado para conclusdo dos créditos das
disciplinas e da pesquisa propriamente dita. No entanto, ao longo do processo de descricdo e

andlise dos dados, sempre que possivel, sera utilizada.

Ao buscar compreensdes acerca das concepcdes de Matemdtica sustentadas por
professores em formacgdo, espero langar luzes acerca do problema maior que € o nao
aprendizado desta Ciéncia e ainda das diversas formas por que este ndo aprendizado ocorre.
Isto € dito, sobretudo quando os olhos dos sistemas educacionais de modo geral, e em
particular da escola, da sala de aula e do professor comprometido com uma educagdo
emancipatdria, voltada a autodeterminagdo do sujeito como ser politico e social sempre em
constituicdo, tenta reestruturar-se, ou mesmo estruturar-se, na busca por melhorias no ensino e

aprendizado da Matematica.

Até bem pouco tempo, quando se pensava na formagdo de professores para

atuarem com a Matematica, pensava-se na formacao de um super-homem capaz de raciocinar



75

“abstratamente” e de conduzir os objetos matematicos da maneira que lhe conviesse. A
educagdo, e mais especialmente a Educacdo Matemadtica, deve, necessariamente, buscar na
evolucdo do pensamento matemdatico humano, ou seja, na cultura humana, os meios concretos

de sua completa efetivacdo e principalmente a derrocada deste mito.

Para os Parametros Curriculares Nacionais, ndo existe nenhuma atividade da vida
contemporanea em que a Matemadtica ndo compareca para codificar, ordenar, quantificar e
interpretar compassos, taxas, dosagens, coordenadas, tensdes, frequéncias, e quantas outras
varidveis houver (BRASIL/PCN’s, 2002). Sendo o professor o sujeito da propagacao/difusdao
do conhecimento matematico escolar — desta atividade da qual nossa vida didria esta
intrinsecamente ligada, conforme afirmam os PCN’s —, é necessario que compreendamos o
universo de significados nos quais sua forma de pensar e agir matematicamente esta inserida.
S6 desta maneira poderemos colaborar para que este seja capaz de compreender o fazer

matemdtico contemporaneo como um aliado seu e dos estudantes.

E preciso dizer que, por mais rigorosa que seja qualquer pesquisa que busque tal
compreensdo, ndo serd efetivamente possivel aprofundar na complexidade humana e, assim,
muito menos nas diversas formas de agir sobre tal complexidade. Portanto, ndo serd possivel
compreender a fundo a esséncia do pensar e agir matematico dos sujeitos envolvidos nesta
pesquisa. Porém, € possivel, sim, compreender parte desse intricado torvelinho. Ao fazer isto
espero minimamente estar colaborando para a criacao de ambientes de ensino e aprendizagem
mais solidarios e que efetivamente levem em consideracdo a historicidade dos sujeitos

envolvidos na produ¢do do conhecimento matematico.

De acordo com Pais (2006, p. 25), a presenca da Matemética na educagdo escolar
¢ fruto da confluéncia de diversas fontes de influéncia do que denominou de transposi¢cao
didética e que, ainda segundo este autor, indica ao professor conteidos, objetivos, métodos,
recursos € estratégias de ensino. Entretanto, hd, para ele, uma nebulosa em torno destes
termos. A discussdo a esse respeito carece de uma visdo mais filoséfica e deve
necessariamente alicercar-se no que é dito sobre essa disciplina no ambiente de sua origem,

ou seja, no que se refere ao ensinar e ao aprender a Matematica, na propria sala de aula.

Se “as estratégias de ensino sdo procedimentos adotados pelo professor para
conduzir as atividades em sala de aula, no entanto, ndo estdo limitadas a este ambiente” (Pais,

2006, p. 25), da mesma forma, penso que as andlises das concepcdes de Matemadtica



76

sustentadas por professores em formagdo, e como estas podem influenciar em suas praticas, s6
terdo €xito se transcenderem as vdrias ‘“razdes” que tentam explicar a sua ndo utilizagdo

diaria.

Segundo Gusman (2007, p 21), “a Matematica é uma ciéncia intensamente
dindmica e em constante mudanga: de maneira rdpida e até turbulenta em seus préprios
conteddos e em sua propria concep¢ao de profundidade [...]”. A complexidade do
conhecimento matemaético, aliada a forma com que ao longo dos anos tal conhecimento foi se

difundindo/propagando nos remete a questdao do que € hoje um bom ensino da Matematica.

O conhecimento de aspectos internos e externos do conhecimento matemético
necessario para que o individuo possa contribuir para a sociedade em que vive, mesmo que
intuitivamente, ou seja, o minimo de conhecimento matematico que possibilite a inser¢do nas
relacdes sociais dindmicas e contraditérias do mundo contemporaneo, € necessario no atual
estdgio do desenvolvimento humano. Além do que,

Pode-se afirmar, sem riscos de grandes incorrecdes, que é comum, entre estudantes,
a dificuldade na apreensdo de conceitos matemdticos ou, o que € o mesmo,
considerarem que a Matemdtica ¢ um amontoado de férmulas complicadas
desprovidas de sentido, um mundo de aridez. Alguns falam em aptiddo, talento para
0 pensamento abstrato, coisas dadas desde sempre. Existem dons e hd também a

capacidade de aprendizado. Curiosamente, a etimologia da palavra Matematica é
“aquilo que € aprendido” (Valente, 2000, p. 562).

Cabe a educacdo escolarizada, aos sistemas educacionais de modo geral, a escola,
e ao professor o importante papel de fazer deste conhecimento, enquanto atividade humana,
um conhecimento ao alcance de todos e, principalmente, aprendido por todos. No entanto, isto
sO serd efetivamente possivel se tivermos o minimo de conhecimento filoséfico que
possibilite compreender os aspectos intrinsecos e extrinsecos da constru¢do do conhecimento

matematico ao longo dos séculos.

4.2. As Principais Correntes do Pensamento Filosdfico da Matemadtica e suas

implicacoes para as concepcoes de Matemdtica

Na busca por uma anélise mais apurada do que pensam e dizem os concludentes
do Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA a respeito da Matematica e de seu
ensino e aprendizagem, considero extremamente importante uma breve discussdo sobre as
principais correntes do pensamento filoséfico da Matematica: Platonismo, Logicismo,

Formalismo, Intuicionismo e o Falibilismo.
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O Platonismo, como o préprio nome sugere, tem origem no pensamento de Platio
e, em parte, contou com alguma colaboracdo de seu discipulo Aristételes. Ambos
concordavam com o fato de que a Matematica e seus objetos (nimeros, figuras geométricas,
etc.) eram independentes do ser humano. Aristételes discordava de Platdo apenas no fato de
que, para aquele, os objetos matematicos fazem parte do mundo concreto, ou seja, sdo objetos
concretos e passiveis de serem apreendidos pelos sentidos de onde era possivel extrair os

entes matematicos.

Para Platdo, o conhecimento matemadtico € puramente intelectual e ndo requer a
participacao dos sentidos. Os seus objetos sdo bem determinados, com propriedades fixas e
particulares e existem fora do espaco e do tempo. Assim, sdo imutdveis e ndo foram criados e
nem mudardo nem desaparecerdo, sendo que qualquer questdo acerca de um objeto

matematico tem resposta bem determinada.

Nesse sentido, podemos observar

De um lado o racionalismo de Platdo, que atribui & razdo humana o poder de
penetrar nos dominios supra-sensiveis da Matematica, e o seu realismo ontoldgico
transcendente, que afirma a existéncia independente dos entes matemdticos num
reino fora deste mundo; de outro, o empirismo de Aristételes, que se recusa a dar
morada aos entes matematicos em qualquer outro reino que ndo o deste mundo, e o
seu realismo ontoldgico imanente, que garante, ele também, uma existéncia aos
objetos matemadticos independentemente de um sujeito, mas ndo de outros objetos
do mundo empirico.

Ambos conjugam da tese que a verdade matematica € independente da ag¢do de um
sujeito — a tese do realismo epistemologico —, mas discordam quanto ao que deve
fazer o sujeito para revelar essa verdade. (Silva, 2007, p. 37-38)

Aristételes foi um dos precursores da Logica Formal. Considerava que “uma
inferéncia € (logicamente) vélida se a veracidade das conclusdes depender apenas da

veracidade dos pressupostos” (Silva, 2007, p. 49).

A ldgica aristotélica influenciou, sendo foi a geradora de uma Matemaética
formalizada que teve inicio por volta do século XIX e que passou a utilizar a linguagem
simbdlica e varios modos de inferéncia. O pensamento aristotélico influenciou ainda a
concepcao de ciéncia dedutiva uma vez que encadeava pensamentos logicamente estruturados
a partir de pressupostos ndo demonstrados. Além disso, teve influéncia na distin¢ao “[...] entre
o infinito atual e o infinito potencial, ou seja, entre a nocao de uma totalidade finita em que
sempre cabe mais um indefinitamente — o infinito potencial — e uma totalidade infinita

acabada” (Silva, 2007, p. 51).
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O Logicismo, cujos filésofos e mateméticos de destaques sdo Gottfried Leibniz
(1646-1716), Gottlob Frege (1848-1925) e Bertrand Russel (1872 — 1970), tenta, por
principio, reduzir a Matemadtica a Ldgica “e portanto a teoria das formas vazias do

pensamento correto” (Silva, 1999, p. 47).

Segundo Machado (2005, p. 26), o Logicismo tem em Leibniz importantes raizes

a medida que elege o célculo 16gico como instrumento indispensavel ao raciocinio dedutivo.

Para esta corrente do pensamento matematico, recorrendo-se a principios 16gicos, € possivel

reduzir uma proposicdo ndo verdadeira a outras que assim o sejam. De modo geral, todas as

proposi¢des matemdticas podem ser expressas pela terminologia da Loégica e todas sdo

verdadeiras, pois sdo expressoes de verdades 16gicas. Segundo Machado (2005, p. 26), para os

Logicistas a analiticidade de uma proposi¢do, por mais complexa que seja, pode ser

demonstrada a partir das leis gerais da Logica com o auxilio de algumas definicdes,
formuladas a partir dela. E ainda,

A Matematica é um estudo que, quando partimos de suas partes conhecidas, pode

ser continuado em uma de suas dire¢des opostas. A direcdo mais conhecida é

construtiva, rumo a uma complexidade gradualmente crescente: de nlimeros inteiros

para fracdes, nimeros reais, nimeros complexos; de adicdo e multiplicacdo para

diferenciagdo e integragdo, e adiante, para a matematica superior. A outra diregdo,

menos conhecida, procede por andlise, rumo a abstracdo e a simplicidade logica

cada vez maiores; em vez de perguntar o que pode ser definido e deduzido do que é

inicialmente suposto, perguntamos que idéias e principios mais gerais podem ser

encontrados, de acordo com o que nosso ponto de partida pode ser definido ou

deduzido. E o fato de seguir essa dire¢do oposta que caracteriza a filosofia da
Matematica em contraposi¢do a Matemdtica comum (Russel, 2007, p. 17).

Nesta corrente filoso6fica, as asser¢des dividem-se em dois grupos, “as verdades de
fato, que se podem negar sem infragcdo a légica, e as verdades da razao, cujas negacdes sao as
contradicoes logicas. Verdades da razdo assim necessariamente verdadeiras: nao &€
logicamente possivel que sejam falsas” (Silva, 2007, p. 87). Para os Logicistas, as verdades

matematicas estdo inseridas nas verdades da razao e, como tal, sdo necesséarias a priori.

O Formalismo teve em David Hilbert (1862 — 1943), considerado um dos maiores
matematicos do século XX, seu principal expoente. Para os formalistas, ndo existem objetos
matemadticos e a Matemdtica se resume a axiomas, definicdes e teoremas, em férmulas.
Segundo Silva (1999, p. 48), a proposta do Formalismo € esvaziar o discurso matemadtico, ou
partes substanciais dele, de qualquer referéncia, significado ou verdade, reduzindo-o a um
discurso vazio. Em suma, as férmulas mateméticas s@o combinagdes de simbolos e como

férmula puramente matemadtica nao tem significado algum.



79

. . g 7 . , . L.
Hilbert baseava-se no pensamento euclidiano’, ou seja, no método axiomatico-

dedutivo que consiste em fundar toda uma Cié€ncia em proposi¢des ndo demonstraveis.

Embora o pensamento de Euclides utilizasse para suas demonstracdes verdades intuitivas

(ponto, reta, plano, por exemplo) ndo encontradas em axiomas.

O Intuicionismo tem sua origem no pensamento do matemdtico holandés Luitzen
E. J. Brouwer (1881 — 1966). A corrente filoséfica Intuicionista “[...] punha em didvida a
existéncia de qualquer objeto matematico que ndo pudesse ser construido na consciéncia a
partir de vivéncias mentais muito especificas [...]” (Silva, 2007, p. 148). De acordo com
Machado (2005, p. 39), segundo os intuicionistas, a Matemdtica é uma atividade totalmente
autdbnoma, autossuficiente. A Matemadtica era constituida de duas partes distintas: um
conteddo especifico e autdnomo e uma linguagem que dependia da légica.

O ponto de vista do Intuicionismo &, pois, o de que a Matemadtica ¢ uma construcio
de entidades abstratas, a partir da intui¢do do matematico, e tal construgdo prescinde

2

de uma reducdio a linguagem especial que é a Ldgica ou de uma formalizacdo
rigorosa em um sistema dedutivo. Admitem os intuicionistas a utilidade dos sistemas
formais mas consideram produtos acessorios resultantes de uma atividade autdonoma,
construtiva (Machado, 2003, p. 40).

O Falibilismo tem como um dos principais pensadores o matemaético, fisico e
filésofo hungaro Imre Lakatos (1922—-1974), tem por pressuposto bédsico a substitui¢do da
crenga da verdade absoluta da Matemaética pela verdade relativa, ou seja, o pensar matematico

€ passivel de erros e revisoes.

A Matemética é concebida como um processo em construcao e a aplicabilidade de
seus objetos estd em constante reformulacdo. O conhecimento matematico é sempre re-
construido, re-criado, re-inventado. De acordo com Silva (1999, p. 53), para esta corrente
filosofica, a Matemdtica € uma ciéncia, em sua terminologia, quase empirica, por admitir
falsificadores potenciais, ndo empiricos mas quase empiricos.

A maior contribui¢do de Lakatos a histéria e filosofia da matematica foi o seu estudo
de caso baseado no tratamento da Ldgica da Descoberta Matemdtica. E uma
contribuicdo para a metodologia da matemadtica, um campo de estudos situado na

intersecdo entre historia e filosofia da matemdtica, e entre o contexto da justificacdo
e o contexto da descoberta (Jesus, 2002, p. 88).

" Euclides de Alexandria (360 a.C. — 295 a.C.) escreveu a célebre obra Os Elementos, um tratado de Geometria
bastante difundido e utilizado. Euclides, devido a este feito, deu nome a Geometria que usamos até hoje: a
Geometria Euclidiana.
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Outro filésofo igualmente importante desta corrente filoséfica da Matemética é
8 s ~ . . . .
Paul Ernest”, Professor Emérito de Educacdo Matematica da Universidade de Exeter, Reino
Unido, onde dirige o Programa de Doutorado e coordena Cursos de Educacao Matematica ha
mais de 10 anos. O interesse principal de suas pesquisas diz respeito a questdes fundamentais
sobre a natureza da Matemdtica e como relacionar a educacdo e a sociedade. Para Ernest
(2008), nas ultimas décadas uma nova onda de Filosofias da Matemdtica tem ganhado terreno.
Esta “nova onda” caracteriza o conhecimento matematico como histérico, humano, variavel e
corrigivel.
Falibilismo vé matemdtica como o resultado de processos sociais. Conhecimento
matematico € entendido enquanto possibilidade de ser falivel e eternamente aberto a
revisdo, ambos em termos de suas provas e seus conceitos. Por conseguinte esta
visdo abraca como legitima preocupagdes filoséficas as praticas de matemadticos, sua
histéria e aplicacdes, o lugar da Matemdtica na cultura de humana, inclusive
assuntos de valores e educacdo - em resumo - admite a face humana enquanto base

da matemadtica completamente. A visdo Falibilista néo rejeita o papel de estrutura ou
revisdo em matemadtica. (Ernest, 2008, p. 03)

Uma das possibilidades ofertadas por esta corrente filoséfica € a visdo de que a
natureza dos objetos matematicos ja nao € algo definitivo, como um corpo puro € meramente
abstrato e que existe para além do reino humano, ou seja, derruba a ideia do pensamento

matemadtico carregado de “perfeicao”.

A Matematica, ao longo da histdria, constitui-se a necessdria instrumentalizagdo
do pensamento humano. Isto se deu por meio de condicdes que favoreceram seu
desenvolvimento e, a cada momento de crise do pensamento matemadtico, uma nova forma de
conduzir seus objetos era estabelecida. Em sintese, pelo que foi discutido até aqui, posso
apresentar o quadro abaixo para melhor compreensio, por parte do leitor, dos aspectos de

cada corrente filos6fica da Matematica.

. No Platonismo, a Matemética € vista como um jogo de reinos
Platonismo . o
abstratos que existem externamente a criacdo humana.

Absolutismo .. ) L.
Para os Logicistas, os conceitos matemdticos podem ser

Logicismo | reduzidos para resumir propriedades que podem ser derivadas
por principios 16gicos.

¥ E internacionalmente conhecido por suas pesquisas e apresentacdes de conferéncias. Publicou mais de 200
documentos, capitulos e livros que variam pelos campos de Matematica, Educacdo e Filosofia.
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Os Formalistas compartilham a visdo dos Logicistas. Para
eles, a légica é necessdria, porém discutem que aquele
Formalismo | conhecimento matemdtico é provocado pela manipulacdo de
simbolos que operam por regras prescritas e férmulas que

deveriam ser aceitas a priori.

Para os Intuicionistas, a Matematica é concebida como uma
Intuicionismo | atividade intelectual na qual sdo vistos conceitos matematicos

como constru¢des mentais reguladas por leis naturais.

Concepg¢do alternativa a Filosofia da Matemadtica que comegou a evoluir no
Falibilismo | século XX na qual a Matemdtica foi concebida como uma disciplina falivel,

empirica ou quase empirica, uma atividade cultural e criativa.

Tendéncias em Filosofia da Matem&itica9

As concepcgoes filosoéficas acerca da Matemadtica possuem caracteristicas distintas
quando levamos em considera¢do as influéncias que podem exercer sobre a pratica de
professores de Matemadtica. Tais influéncias t€m certamente origens a partir da realidade
vivenciada pelo individuo, realidade esta que ndo corresponde apenas as situagdes que dizem
respeito a sua pratica de sala de aula atual, mas, as situacdes em familia, com amigos, colegas

de profissao, e, de modo mais geral, as diversas salas de aula pelas quais passou.

Devemos também levar em consideracdo as relacdes contraditérias e dindmicas
que vivenciou com a disciplina, com os demais colegas, quando eram estudantes, além, é
claro, com seus professores, constituindo-se, assim, em alguns elementos que vao moldando a

forma como concebe a Matematica, seu ensino e seu aprendizado.

. 10 . ~ . L, o
A figura "~ a seguir nos apresenta a forma como cada concepcao filoséfica acerca
da Matematica pode influenciar as relacdes em sala de aula, ou seja, os contextos de ensino e

a aprendizagem da Matematica.

° Construido a partir das discussdes feitas por HANDAL (2003).
19 Baseada no Modelo Simplificado que Sugere o Valor-Posicdo do Professor de Matematica face as Filosofias
da Matematica, desenvolvido por Ernest (1996).
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Sala de aula

Valores Separados Autoritaria

O Professor é o

i . unico Detentor do
A Matematica e Conhecimento

Filosofia Absolutista Neutra e
da Matematica Independente da As Experiéncias

Acio H Prévias dos Alunos
caoniumana Ndo sdo Levadas em

Consideracao
Platonismo

Visao Autoritaria da I(D:esconectasda dos
Zas ontextos Sociais
Matematica

Logicismo

Formalismo

Intuicionismo

[

4.3. As Percepcgoes dos Sujeitos da Pesquisa: a Matemadtica, seu Ensino e sua
Aprendizagem

Para buscar compreensdes acerca das concepgdes de Matematica dos concludentes
do Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA, € necessario, como dito
anteriormente, o reconhecimento minimo dos pressupostos tedrico-filoséficos da atividade
matemdtica realizada pela humanidade e suas implica¢cdes num determinado contexto ao qual

esta atividade ocorre.

z

O professor é, incontestavelmente, um ser social que sofre influéncias e que
influencia pela posicdo que ocupa no grupo social no qual estd inserido. Por esta razdo, as
reflexdes feitas no Capitulo anterior sobre ensinar e aprender Matemdtica dentro dos
pressupostos da Filosofia da Educacdo Matematica e complementada com as consideragdes
sobre a Filosofia da Matematica e Historia da Matematica feitas acima, antes de iniciar as
descri¢des e, consequentemente, as andlises dos dados colhidos por meio das entrevistas
realizadas com os sujeitos desta pesquisa, foram fundamentais para compreendermos parte do
universo de significagdes, motivos, atitudes, crengas, imagens, representacdes e valores, ou

seja, concepgdes de Matemadtica, de seu ensino e de seu aprendizado.
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Para analisar as categorias propostas explicitadas na metodologia e que visam
cumprir os objetivos da pesquisa, realizei também pesquisa de campo da qual se extrai as
percepgdes dos sujeitos envolvidos. Para efeito de descricao e andlise dos dados, conforme ja
mencionado, os sujeitos foram identificados por nomes de destaque no pensamento
matemadtico. Para o conjunto de informagdes decorrentes das respostas apresentadas, de cada
uma tentei trazer para discussdo aspectos que considero importantes como, por exemplo,
questdes de cunho metodolégico do ato de ensinar Matemadtica, bem como aspectos
filosoficos desta Ciéncia, além de pressupostos histéricos da disciplina. Desse modo, tentei
proporcionar ao leitor ndo inserido neste universo maior entendimento sobre as discussdes

aqui propostas.

Afora isto, considero extremamente importante dizer que tais andlises nao
ocorreram de maneira aleatéria. Sem medo de ser redundante, foi necessario buscar certo
arcabouco tedrico-filos6fico nos pressupostos da Filosofia da Matemadtica, na Filosofia da
Educagcdo Matemadtica e na Histéria da Matematica. O intuito era de que esta pesquisa nio se
tornasse meramente descritiva, mas que tivesse alguma relevancia e pudesse de alguma forma
contribuir para o entendimento de parte dos aspectos que tornam o ensino e a aprendizagem

da Matemadtica, para muitos, extremamente dificil.

Assim, parti para esta jornada questionando: qual € o impacto da concepc¢do de
Matematica do professor em sala de aula? Que relevancia tem para o ensino e a aprendizagem
da Matematica o professor “pensar” sobre a Matemética, desta ou daquela maneira? Penso
que questdes como estas sdo direcionadoras e fundamentais para desenvolvermos estratégias
metodoldgicas para o ensino da disciplina. Contudo, para ser possivel aprofundar a discussao,
entendo ser preciso compreendermos alguns aspectos do fazer matemdtico em sala de aula.
Por este motivo, o interesse em pesquisar como este processo ocorre na pratica de Licenciados

em Matematica.

Segundo Handal (2003), no dltimo século, a natureza da matemaética se tornou um
assunto central para educadores como o tinha sido antes para os filésofos. Foi pensada a
filosofia de educagdo dos individuos e determinar como vivem suas vidas. O reconhecimento
e a compreensao do universo de significacdes, motivos, atitudes, crencas, imagens,
representacdes e valores, conscientes ou nao, sobre a Matemadtica, bem como as estratégias de
averiguacdo do modo como nds aprendemos e ensinamos Matematica dentro da sala de aula e

fora do ambiente escolar, é fator imprescindivel nos tempos atuais.
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Nesse sentido, buscar compreensdes acerca do universo em que estio inseridas as
concepgoes de Matematica pode nos favorecer maior entendimento desta filosofia descrita por
Handal (2003), assim como, do espac¢o da sala de aula onde o conhecimento matemético deve
necessariamente ser construido e reconstruido. Porém, ndo devemos esquecer, obviamente,
que se constroi conhecimento, matemdtico ou ndo, no mundo exterior a escola e que este

conhecimento € tao importante quanto o gerado intramuros escolares.

A totalidade dos entrevistados, de uma maneira ou de outra, assinalou a
importancia da Mateméatica como uma Ciéncia que pode ser aplicada a outros campos do
conhecimento humano. Em algumas passagens das falas dos estudantes, verifiquei esta
preocupacio de fazer uso da Matemadtica de forma a ndo isold-la no contexto das disciplinas
escolares e, mais ainda, no contexto das demais Ciéncias. Isto foi quase consensual entre as
respostas. Porém, em minha andlise, hd certa simplicidade, e por que nao dizer,
superficialidade, na maioria dos casos, quando tratam deste assunto. Considero ainda que esta
simplicidade ou superficialidade foram geradas internamente pela contradicdo de alguns

aspectos que tentarei mostrar mais adiante.

Ponderando aspectos da Filosofia da Matematica e da Filosofia da Educagdo
Matemitica, discutidos em itens anteriores, em minhas andlises, percebi aparentar resquicios
de uma Matematica de cunho absolutista. Afirmar que € possivel aplicar a Matemdtica em
aspectos da vida social sem oferecer subsidios para isto, ou seja, sem fazer uso da Ciéncia
Matemadtica de forma a deixar de lado o pensamento de uma Matematica rigida em seus
objetos, € continuar pensando uma Matemadtica que, apesar de tudo, ndo tem a aplicabilidade
necessdria e fundamental na contemporaneidade. Ao dizer isto, ndo quero afirmar que a
Matemadtica Académica deve ser descartada, até porque seria impossivel; apenas digo que tal
Matemadtica se torna pouco apresentdvel nos contextos sociopoliticos ‘“exteriores” a sua

natureza se apresenta-se desta forma.

De acordo com Handal (2003), se matemdtica é, como sugeriu a tradicdo
Platonica, transmissdo de um corpo imutdvel de conhecimentos que os estudantes t€ém que
concordar como um fato perene sem qualquer raciocinio, € nao uma atividade cultural,
criativa, empirica que os estudantes estdo na posi¢ao de construir o préprio conhecimento

matematico, entao esta se trata de uma Matematica ortodoxa.
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A concepgdo expressa na fala a seguir de um dos pesquisados, o estudante John
Napier, manifesta um emaranhado de possibilidades para a aplicacio da Matematica.
Percebemos que had o reconhecimento para a questdo de relacionar a Matemadtica com outras
ciéncias como, por exemplo, a Sociologia, a Antropologia e as Ciéncias Fisicas e Naturais.
Isto, se analisado do ponto de vista de quem vai exercer a profissdo de professor, €

extremamente importante.

A Matemdtica, para mim, é uma ciéncia que, primeiramente, ela é
interdisciplinar. Ela pode ser aplicada em todos os campos do
conhecimento, mas muitas pessoas veem_a Matemdtica como _um
campo _fechado por se tratar mais de cdlculo, de uma teoria assim
fechada, aplicada s6 nela mesma. (John Napier)(Grifo nosso)

Reconhecer que existem vias de acesso da Matemaética com as demais ciéncias e,
principalmente, encontrar formas de visualizar esta interacdo entre os objetos matemadticos € a
realidade exterior a eles, é algo positivo. Se voltarmos os olhos para os muitos anos em que
ensinar Matemdtica era simplesmente oferecer ao educando um amontoado de férmulas,
demonstracdes e axiomas desligados de qualquer contexto exterior a propria Matematica, isto
nos dd a nitida impressao de que houve um avanco significativo no ensino dessa disciplina.
Porém, de acordo com o relato acima, por mais que se tente buscar estas relacdes, ha,
historicamente, o “ran¢o” de uma Matematica absoluta, fechada em seus objetos de maneira
que, mesmo ndo sendo explicito, influencia na andlise que o estudante faz dela e, certamente,

influenciard em sua pratica matematica didria em sala de aula.

Ao que demonstra o estudante Jonh Napier, na descri¢do feita linhas acima, ha, na
sua forma de conceber a natureza matematica, resquicios de uma Matemadtica ortodoxa,
mesmo que discorra sobre a necessdria “possibilidade” de uma Matemadtica interdisciplinar,
pois aparenta superficialidade nesta ideia e enfatiza o que “as pessoas”, a seu ver, pensam

sobre a natureza dos objetos matematicos.

Na fala do estudante Pierre de Fermat, percebemos a mesma ideia sobre a
aplicabilidade da Matematica, ao que chamou de ferramenta, para as questdes do dia a dia. No
entanto, em andlise mais apurada do que nos diz o estudante, vemos que ha a ideia de uma

“limitacdo” em sua utilizacdo com outras dreas de conhecimento.

A Matemdtica é compreendida como uma ciéncia, no meu ponto de
vista, uma ciéncia que busca solucionar todos aqueles problemas que
se encontra uma pessoa qualquer. Sendo que aquela necessidade que
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a pessoa se encontra, vai se utilizar da Matemdtica como ferramenta
para poder buscar a solucdo para aquele problema especifico e
também para se compreender certos aspectos que somente a
ferramenta Matemdtica pode me dar como solu¢do dentro de alguma
outra drea do conhecimento. Sendo que essa ferramenta tem uma
limitacdo especifica dentro de outra drea de conhecimento. (Pierre de
Fermat)(Grifo nosso)

H4 muitas formas de se analisar o processo em que se consolida o pensamento
matematico no meio de um grupo social ou mesmo individualmente ja que, cada grupo em si
e cada individuo carrega consigo, consciente ou inconscientemente, vdrias maneiras de pensar
e agir matematicamente. Se tomarmos, por exemplo, a atividade didria de um pedreiro ao
construir o alicerce de uma casa ou um engenheiro sentado em sua prancheta projetando e
calculando um complicadissimo sistema eletroeletronico, em ambos os casos verificaremos a

atividade matemadtica em pleno exercicio, obviamente de formas diferentes.

E possivel dizer que, ao analisarmos a fala do estudante Pierre de Fermat, essa
limitacdo a qual se refere, é o ponto contraditério essencial em sua fala ou pelo menos
destoante no que expressa. O componente fundamental no todo que diz estd no fato de que,
para ele, a Matemadtica é uma ferramenta que pode contribuir para dar respostas aos problemas
do dia a dia. Entretanto, na composicdo com os demais elementos que efetivamente
demonstra, ha certo truismo entre o pensar e o agir matematicamente, ou seja, se por um lado
€ possivel fazer uso da matemaética para resolver todos os problemas do dia a dia, por outro,
segundo diz, existe uma “limitacio matemdtica” na acdo do sujeito que intencionalmente a

usa como ferramenta.

Ao que parece, € precisamente neste ponto, que as falas dos dois estudantes se
sobrepdem. Se a Matemadtica € uma ciéncia que postula, ao lado de outras ciéncias, a condicao
de servir de auxilio para os problemas do cotidiano e, se para um, outras pessoas, que nao ele,
pensam ser a Matemdtica um campo fechado e, para este ultimo, existe uma certa limita¢do
em sua aplicacdo com outras ciéncias, isto demonstra claramente que a exploracdo mais
direta da Matemética como possibilidade de resolver problemas do dia a dia € no minimo

comprometida.

Segundo Ernest (2007), existe uma larga selecdo de valores que podem ser
identificados na Matemadtica: do concreto ao abstrato, do formal ao informal, do objetivo ao
subjetivo, da justificativa a descoberta, da racionalidade a intui¢do, do argumento a emocao,

do geral ao particular e da teoria a pratica. Mas, segundo ele, apesar de evidentes, estes sO
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podem se constituir como defini¢do tradicional, ou seja, s6 podem se constituir a partir de
uma Matematica que satisfaca estes valores e € esta Matemadtica que € considerada fiel e boa;
e qualquer coisa que ndo o seja, € rejeitada como inadmissivel. Fato este que considera um

equivoco. E o que vemos comparamos as duas falas ja discutidas.

H4 uma Matematica aceita e que pode, mesmo em seu estado de rigidez, colaborar
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para a elucidacdo dos problemas didrios e “outra” da qual em que as pessoas pensam ser
fechada em si mesma e cheia de limitagoes quando tratada com outras ciéncias. Em sintese,

as “duas” Matematicas sdo a mesma, porém vistas de forma distinta e sob diferentes aspectos.

Atrevo-me a dizer que chega a ser consenso entre pesquisadores, educadores e
demais envolvidos com a educacdo, mais precisamente com o ato de ensinar e aprender
Matematica, que esta ndo se constitui apenas uma disciplina do curriculo escolar. Da forma
como tem sido difundida ao longo da histéria €, também, um dos pontos de maior discussao.
Tenho a nitida impressdo de que se constitui em uma Ciéncia que, por um lado, pode auxiliar
na compreensdo de aspectos fundamentais do mundo contemporaneo e, por outro, tal
compreensdo s6 pode ser possivel quando carregada de abstracdo e descontextualizada de

toda e qualquer relacdo social exterior a ela mesma.

As questdes relativas ao ensino da Matematica tém se apresentado com a falta de
algo que “liga o prético ao tedrico”, como se pratica e teoria fossem exteriores uma a outra, ou
como se ndo existisse nexo entre ambas, ou mesmo como se teoria e pratica, em suas
esséncias, estivessem desligadas dos contextos escolares. Isto é mais efetivo quando se trata
de ensinar Matemadtica, ou, pelo menos, é o que tem sido mostrado de maneira mais

contundente ao longo de todos esses anos.

Ao longo da histéria do ensino da Matemdtica no Brasil, como vimos
anteriormente, verificamos que houve uma carga de cientificidade profunda que tornou a
Matematica e seu ensino fortes aliados dos processos de segregacdo social. Cientificidade esta
que, invariavelmente, tornou o ensino e aprendizagem da disciplina algo para “poucos”. Outra
vez reafirmo, ndo estou querendo dizer que a Matematica escolar deve vir sem a cientificidade
necessaria, mas, sim, que esta Matemadtica s6 serd humana se trouxer em seu bojo a
cientificidade aliada aos contextos sociais, historicos e politicos em que se did a sua

construcao.
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Diante disso, € necessdrio compreendermos, no atual estidgio do desenvolvimento
de seu ensino, a maneira como a prépria Matematica vem sendo conduzida em sala de aula
para, efetivamente, podermos dar respostas aos anseios daqueles que se angustiam por nao
apreendé-la em suas vidas como deveriam. Se, por exemplo, analisarmos com maior
profundidade o que diz a estudante Sophie Germain, verificamos que, apesar de ainda
encontrarmos na maioria dos casos uma vertente absolutista no ensino da disciplina, uma

perspectiva de mudancas se faz presente.

O ensino da Matemdtica, a meu ver, teria que ser mais maledvel, ndo
sei se é bem a expressdo certa, mas os alunos deveriam ver a
Matemdtica de uma forma diferente. Entdo esse ensino da Matemdtica
deveria ter mudado mais um pouco, entendeu? Pra que isso
acontecesse, pra que eles a vissem de outra forma e gostassem mais
de estudd-la.(Sophie Germain)(Grifo nosso)

O entendimento que a estudante tem sobre tornar mais maledvel o ensino da
disciplina, ao que demonstra, corresponde a fazer com que aqueles que a estudam a
compreendam, ou seja, tornar maledvel o ensino da Matematica € tornd-la compreensivel do
seu ponto de vista pratico, melhor dizendo, de sua aplicabilidade como constru¢do do
pensamento humano. Se formarmos a ideia de que os objetos matematicos sdo realidades
humanas e que as afirmac¢Oes matematicas estdo dedicadas a entender os significados do
mundo, compreenderemos os modos de expressdo pelos quais a Matemadtica pode nos trazer

importantes contribui¢des. Entendo ser este o sentido que a estudante expressa em sua fala.

7z

Esta questdo € crucial para o entendimento do ensino e da aprendizagem da
Matemadtica, pois estd no cerne da discussdo atual: pensar uma Matematica mais
compreensivel do ponto de vista de quem deve usi-la cotidianamente. Mais uma vez
esclareco que nao quero dizer aqui que a Matemadtica utilizada em nossas escolas deve vir
desvinculada da Matemdtica académica, uma vez que a Matemdtica escolar se nutre da
académica. Mas, sim, dizer que sem a devida incorporacdo de elementos essenciais da
Matemitica a vida do estudante, o entendimento de seus aspectos fundamentais se torna

comprometido.

Algumas questdes referentes a metodologia do ensino da Matematica fazem-se
necessarias neste momento. Entendo que a investigacdo em sala de aula deve fazer parte da
formacdo do professor. Isto nos remete a necessaria adocdo de um processo que permita ao

professor compreender aspectos do fazer matemadtico em sala de aula de maneira a favorecer a
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apreensdo da realidade e, assim, permitir ao estudante a0 mesmo tempo interferir de maneira
consciente em sua ac¢do, tendo por base uma Matemdtica que se tornou apreensivel no
conhecimento construido na escola. Porque,
Em contextos de ensino e aprendizagem, investigar ndo significa necessariamente
lidar com problemas muito sofisticados na fronteira do conhecimento. Significa, tdo-
$0, que formulemos questdes que nos interessam, para as quais nfo temos resposta

pronta, e procuramos, essa resposta de modo tanto quanto possivel fundamentado e
rigoroso (Brocado; Oliveira; Ponte, 2006, p. 09).

E desta investigacdo que o futuro professor tirard aspectos substanciais para tornar
o ensino da Matematica mais maledvel como propde a estudante Sophie Germain. O fator
extremamente positivo na fala da estudante, uma vez que esta pretende se efetivar professora,
€ o fato de pensar na possibilidade de uma Matematica com sentido pleno na vida dos sujeitos

que dela devem fazer uso.

H4, na afirmacdo da estudante, outro aspecto positivo que é a mudanga conceitual
na perspectiva filoséfica da Matemadtica, pelo menos na forma de apresentar-se enquanto
preocupacdo de conhecimento passivel de ser apreendido e construido em sala de aula. Isto
poe em evidéncia a necessidade premente de se fazer uma Matemaética deste mundo. Claro
que estou tratando aqui daquela Matematica dita escolar, da Matematica que nao necessita,
pelo menos ndo como unica forma aceitdvel, de demonstracdes rigorosas, isto €, de uma
Matemitica que possibilite a compreensdo dos aspectos politicos, historicos e sociais em que

o sujeito estd envolvido, sem deixar de ser cientifica.

A negacdo deste fato corresponde a negar a possibilidade de realizar passos
mediados pelo pensamento matemdtico embasado em situagdes concretas. As situagdes de
aprendizagem da Matematica devem, necessariamente, corresponder a estas expectativas.
Assim, evitaremos a colisdo da maneira sistemdtica que ocorre entre o aprender € o ensinar
Matemadtica. Outro aspecto igualmente importante diz respeito a forma como o professor
deve, metodologicamente, encarar a percepcdo do estudante frente ao conhecimento
matemadtico. Ou seja, o professor deve estar imbuido de uma parcela significativa de
conhecimentos relativos a Metodologia do Ensino da Matemadtica com vistas a facilitar seu

trabalho e, assim, facilitar o aprendizado da disciplina.

A prética do professor exibe valores implicitos ou explicitos e, dependendo da
forma como estes valores sdo trabalhados, podem facilitar ou dificultar o aprendizado em sala

de aula. A percepcdo comumente difundida é a de que a Matematica € uma disciplina muito
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dificil e para um grupo seleto de privilegiados. A negacdo disto é fundamental para tornar a

Matematica mais humanizdvel.

Para a corrente Falibilista da Filosofia da Matematica, esta percep¢ao se constitui
um engano, pois o conhecimento matemaético € fruto da natureza humana, logo, aquele que é
humano tem plenas condicdes de compreendé-lo e, principalmente, compreender sua

aplicabilidade sem que seja, necessariamente, um expert em Matematica.

A estudante Sophie Germain reconhece, no entanto, que os objetivos da
Matematica escolar vém sendo distorcidos. Isto pode ser em decorréncia do fato de que o
Sistema Educacional ndo esta apto a suprir as demandas e expectativas que ele proprio gera.
Evidenciamos esta questdo a medida que o proprio Sistema cria uma disputa para ascensao
por parte dos estudantes aos demais niveis de ensino, sobretudo ao superior, mesmo
discorrendo em todos os documentos oficiais que tratam sobre o ensino e, mais
especificamente, sobre o ensino da Matematica, da necessidade de fazer compreender a

disciplina como parte importante da constru¢do de cidadania.

A meu ver ela estd s6 com um objetivo muito direcionado que é passar
no vestibular. Isso ndo é um objetivo amplo, é um objetivo especifico.
E o que posso dar como exemplo, que os alunos passem no vestibular.
Ah, eu vou estudar Matemdtica porque tenho que passar no
vestibular, ndo porque vou estudar Matemdtica porque vou precisar e
porque tenho um universo amplo a partir dessa disciplina.(Sophie
Germain)(Grifo nosso)

O fator preocupante nessa afirmagdo € a contraposi¢ao que ela oferece a primeira
expressdo. Outro ponto que devemos colocar em destaque é o fato de que isto pode ser
absorvido como verdade pelo professor e que este a transfira para sua pratica criando assim
estudantes matematicamente autdmatos. Tudo objetivando apenas aprender a Matemaética para

ser aprovado em uma selecao de vestibular.

H4 uma completa distor¢do nos valores, bem como e a imputagdo da necessidade
de aprendizagem matemadtica apenas para cumprir os interesses de quem hd muito tem o
controle sobre ela e, principalmente, sobre quem deve ou ndo deve ascender ao ensino
superior. Dito de outra forma, esta Matematica que tem por objetivo Unico a aprovagao no
vestibula, é aquela que estd a servigo da segregacdo social e perpetuacdo do atual estado de
coisas. As possibilidades educativas da Matemaética, no entanto, ndo se resumem a isto, ou

melhor, nao deveria nem existir desta forma.
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Também sob o aspecto do desenvolvimento do pensamento matemdtico do
estudante, € importante frisar que, ao privilegiarmos uma Matemadtica mecanicamente
produzida para este fim, estaremos construindo arremedos de cidaddaos que em futuro muito
proximo podem até chegar a Universidade, mas certamente terdo perdido uma parte
substancialmente importante de seus desenvolvimentos intelectuais e cognitivos. H4, ainda, a
preocupacido com o fato de que aqueles que, por um motivo ou outro, ndo conseguirem
alcancar o ensino superior certamente estardo fadados a marginalidade social, politica e

historica.

Por este motivo, devemos atentar para a distingdo que os estudantes fazem entre a
chamada “Matematica de cunho cientifico” e a “Matemdtica escolar”. A importancia dessa
andlise se d4 no momento em que, ao privilegiarmos uma Matemdtica que objetiva
unicamente a aprovacdo no vestibular, conforme expressou a estudante, ndo estamos
ensinando nem uma nem outra, isto €, ndo estamos produzindo conhecimento matematico,

mas apenas criando rotinas ou roteiros mecanicos de resolucao de questdes de Matematica.

Nesse sentido, para que tal andlise seja objetiva, contundente e que possa
fornecer-nos elementos essenciais ao processo de re-estruturagdo do ato de ensinar e aprender
Matemitica, é necessario discutirmos sobre a importancia desta distingdo que apresentamos
como elemento—chave no processo de compreensdo das concepc¢des de Matemdtica dos

sujeitos desta pesquisa.

As diferencas, pelo que percebi, é a forma com que vocé faz
aplicacoes dela, a forma como vocé a estuda. Na cientifica vocé
utiliza outros termos, termos proprios da Matemdtica. Jd na escolar, é
como se estivesse adaptada de uma forma mais simplificada para os
alunos. As vezes é a mesma coisa, mas sendo colocada de forma
diferente no ensino escolar. Pra mim ¢é essa a diferenca. E
praticamente a mesma coisa, mas usam-se palavras, expressoes
matemdticas, assim mais rebuscadas do que no ensino escolar que é
mais simplificada. Assim, eu acho que limita muito. (Mary Fairfax

Greig Somerville)(Grifo nosso)

A Educacdo Matematica deve, com o auxilio da Filosofia da Educagdo
Matemadtica, tentar encontrar uma resposta a questio do que se tem dito acerca da
“simplicidade” da Matemdtica escolar quando colocada a frente da Ci€ncia Matematica, posto
que, como dito anteriormente, esta nutre aquela. Em meu entendimento, devemos tecer sérias
criticas ao cientificismo descontextualizado, supostamente neutro e tido como dom, o qual

somente poucas mentes privilegiadas sdo capazes de possui-lo.
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Devemos ter a consciéncia de que o conhecimento escolar nutre-se da Matemaética
académica e que o papel do professor € trabalhd-la de modo a possibilitar a aprendizagem de
todos, sem que ocorra perda de suas caracteristicas. Da forma como nos aponta a estudante é
preocupante. Segundo podemos apreender, a Matemética escolar tem sido colocada como
descaracterizada de uma Matemadtica eficiente, de uma Matemdtica validada como legitima e
que, somente ela, pode proporcionar ao estudante desenvolver todas as potencialidades do
pensamento matematico, pois

A compreensdo dos saberes matemadticos expostos em aulas e escritos, até mesmo
em livros didaticos, baseia-se em raciocinios cuja realizagdo requer instrumentos
cognitivos refinados. Entretanto, a disponibilidade destes instrumentos € vista como
condi¢do para o estudo. Quem ndo dispuser de capacidade de abstracdo suficiente,

para acompanhar as informagdes apresentadas pelo professor e repetir 0s passos
indicados para fazer os exercicios, ndo consegue aprender. (Micotti, 1999, 163)

E a capacidade de abstracdo tdo propalada enquanto necessidade absoluta para
compreensdo dos objetos matematicos que devemos nos ater neste momento. Ora, serd que a
Matematica escolar ndo € capaz de dar ao individuo a capacidade de abstra¢do necessaria?
Penso que esta questdo é importante a medida que traz para o bojo da discussdo o papel do
professor face as implicagdes advindas do momento histérico em que vivemos e,
principalmente, nos remonta as possibilidades metodolégicas que a Matemética escolar

oferece no sentido de favorecer a capacidade de abstragao do individuo.

De acordo com Pais (2006, p. 16), a valorizagdo da Educacdo Matemaética
enriquece quando passamos a interpretd-la mais em termos do que existe em estado de
laténcia do que das hipotéticas solugdes propostas pela ado¢do de um modelo ou de uma

sequéncia linear de agdes.

Ao analisarmos o que a estudante expressa, tomando por base o que foi dito até
aqui, percebemos que, afora o reconhecimento das diferentes maneiras de fazer uso do
conhecimento matemdtico, o que diz estd exprimindo e reproduzindo fielmente um velho
discurso, o discurso de que a Matemadtica possivel é aquela legitimada como verdade unica.
Tal Matematica ao longo dos anos tentou perpetuar a ideia de que pensar matematicamente €
reproduzir procedimentos lineares de resolucido de exercicios completamente desvinculados

da realidade dos estudantes.
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Apenas para termos mais profundidade no que foi dito, passemos a andlise do que
o estudante Girolamo Cardano expressa sobre a “diferenca” entre a Matematica escolar e a

Matematica cientifica.

Eu acredito que ainda ndo existe essa diferenca. As formagoes de
professores atuais buscam muito isso. Eu acho que a Matemdtica
escolar deve estar ligada mais com o dia-a-dia da pessoa, para
desenvolver o pensamento da pessoa. Ja na Matemdtica em si, na
Ciéncia Matemdtica, as pessoas que vdo estudar a Ciéncia
Matemdtica em si devem atentar para a profundidade da Matemditica.
Mas, em meu ponto de vista, essa diferenca ainda ndo existe.
(Girolamo Cardano)(Grifo nosso)

Verificamos haver semelhangas no que expressam os estudantes com respeito “as
Matemiticas” mencionadas. Porém, a preocupacdo com o que o estudante expressa acima €
ainda maior quando ndo ha sequer o reconhecimento de que houve certa evolucdo no fazer

Matematico da sala de aula.

A estudante anterior, apesar de dizer que ha certa limitacdo na Matematica que se
produz em sala de aula, reconhece-a embora de uma forma distorcida do ponto de vista da
Educagdo Matemadtica. Este fato € preocupante a medida que, como ela mesma diz, os cursos
de formagdo de professores tentam a todo custo fazer reconhecer por seus alunos que existe
uma Matemadtica escolar e que ela € vidvel na constru¢do dos saberes matemaéticos dos

estudantes do ensino fundamental.

Os elementos até aqui descritos, por meio das expressdes dos sujeitos da pesquisa,
apresentam-se num conjunto subjetivo de varios determinantes conscientes ou ndo do
processo de interiorizacao dos aspectos que tornam as suas concep¢oes de Matemadtica, ao que
parece, uma orientacdo natural da realidade por eles vivenciada. Isto fica mais evidente

quando 0s mesmos expressam o que compreendem como ensino da Matemética.

No todo, levando em consideracdo tanto o ensino de criangas quanto
o ensino de jovens e adultos, o ensino da Matemdtica é vocé abrir os
olhos das pessoas. Na verdade todos nos temos conceitos preliminares
do que seja a Matemdtica, todos sabem que a Matemdtica ndo surgiu
do nada. Entdo, o ensino estd em vocé despertar e fazer com que
aquela pessoa entenda o que é a Matemdtica para a vida dela.
(Joseph Fourier)(Grifo nosso)

Também pude constatar que uma das articulacdes, se ndo a principal, entre o

ensino da Matematica e a realidade vivida pelos estudantes, diz respeito a a¢do do professor
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em sala de aula no que tange a tentativa de relacionar os objetivos e os conteudos do ensino
da Matemadtica com situacdes do dia a dia. Dito de outra forma, a relacdo intrinseca entre
objetivos do ensino e os contetidos deve ser estabelecida pelo professor com finalidades bem
determinadas a partir da necessidade que o individuo possui de compreender o mundo a sua
volta. Isto corresponde a dizer que o equivoco cometido ao longo de muito tempo, em que
Matemitica e seu ensino deviam exprimir apenas o pensamento 16gico sem sentido especifico,

deve ser superado.

Desta feita, o ensino da Matematica, como parcela do ensino mais abrangente,
expressa a necessdria multiplicidade de fatores essenciais a vida em sociedade e um deles,
certamente, ¢ a compreensdo de sua aplicabilidade didria. Tal relacdo ocorrida dentro do
espaco contraditério da escola envolve ainda outros condicionantes, tais como: o emocional, o
afetivo, o intelectual, o atitudinal, entre tantos outros. Cabe, portanto, ao professor articular
cada um destes elementos de forma a propiciar o ensino e, consequentemente, o aprendizado.
E o que em nosso entendimento quis dizer o estudante Joseph Fourier no trecho sublinhado do

depoimento anterior.

Assim,

Compreendendo que a Matemdtica revela certos aspectos do mundo e que existem
outras 4areas de conhecimento que revelam outros aspectos, o professor de
Matematica nio pode olha-la como isolada, como algo que existe por si, sem relacio
alguma com o homem, com o mundo humano e com aquilo que o homem conhece
desse mundo (Bicudo, 2005, p. 53).

Esta compreensao sé serd efetivamente possivel a partir do entendimento de que o
conhecimento matemaético do professor € apenas mais um componente da experiéncia didria
da escola e da sala de aula. Um dos comprometimentos que a Educagdo Matematica deve
assumir € justamente fazer com que o conhecimento trazido pelo aluno para o espaco escolar
— embora possa até nem reconhecer que assim o faca — compde o universo de ensinagem e

aprendizagem no qual o professor é, digamos, apenas o coordenador das agdes.

Além disso, como ja indicado anteriormente, é preciso que o professor faca-se
compreender pelos alunos e compreenda-os em seus sentidos plenos de cidaddos. Todo vivido
efetivo dentro da sala de aula deve ser considerado como possibilidade de constru¢do do
conhecimento matemético. De acordo com Bicudo (2005, p. 53), € fundamental que o
professor ajude o aluno a des-vendar, tirar a venda do mundo. Sendo o que ensina uma das

formas desse desvendamento, ai se encontra a importancia do seu ensino.
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Se voltarmos os olhos criticamente para o que foi mostrado pela percep¢ao dos
sujeitos da pesquisa, podemos verificar que quando tratam de discorrer sobre a Matemdtica
hd, em suas falas, um ponto quase consensual que € o fato de a Matematica poder auxiliar na
resolucdo de problemas do cotidiano. Porém, como ji constatado, na maior parte das
descricdes apontadas até aqui, hd uma espécie de pensar imediatista ao referirem-se as

maneiras como tal auxilio pode ocorrer.

Por certo, isto se reflete nas formas que pensam acontecer o ensino da
Matematica. Estas formas, certamente, se efetuam em suas praticas de maneira a deixar de ser
mero instrumento de apreensdo do vivido, passando a ser, também, instrumento de reprodu¢do
daquilo por eles ja vivenciado, embora a fala do estudante Joseph Fourier, contundentemente,
afirme ser o ato de ensinar Matemadtica fazer despertar o estudante para o mundo vivo em que
ele se encontra. As demais descri¢des mostram maneiras de conceber o ensino da Matemaética
de diversas outras formas. A maneira mais presente € a que reproduz em perspectivas quase

que alienadas e alienantes a Matematica com alguma restricao no ato de aprender.

O ensino da Matemdtica seria levar ao aluno informagcodes titeis. Na
realidade o ensino cabe mais ao professor. E é bom porque leva ao
aluno conhecimentos que ele deve adquirir para ter desenvoltura na
vida. Entdo é necessdrio por isso. Na verdade, o ensino é isso, é levar
ao__aluno conhecimentos e fazer com que ele aprenda os
conhecimentos necessdrios. (Nicolo Tartaglia)(Grifo nosso)

Do ponto de vista da Educacdo Matemdtica, o que afirma o estudante Nicolo
Tartaglia reflete vicios do ensino da Matemadtica em que apenas o professor é capaz de
produzir conhecimentos. Percebemos claramente que hd a continuidade de um discurso que
vem sendo reproduzido como verdade absoluta durante muitos anos. Ndo € preciso enfatizar
que tal reprodugdo se mostra evidente e que € certo também que esta ideia vai se consolidando

no fazer pedagdgico didrio sem que se perceba.

Pousando as asas de nossas andlises neste ponto, se, de acordo com D’ Ambrdsio
(1996), todo conhecimento é resultado de um longo processo cumulativo de geracdo, de
organizacdo intelectual, de organizagdo social e de difusdo, ndo dicotdmicos entre si, cumpre
dizer que, o que expressa o estudante estd longe de ser um processo de organizacdo social.
Este s6 se d4 quando hé efetiva interacao intelectual entre os sujeitos. Infelizmente, pelo que

demonstra, o estudante Nicolo Tartaglia ndo considera relevantes os conhecimentos prévios
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dos estudantes, pois sequer faz alguma referéncia a este ponto em sua fala. Assim, ndo ha

interagdo intelectual e muito menos social entre os sujeitos envolvidos no ambiente escolar.

Em todas as percep¢des até agora consideradas, vemos claramente que, de modo
geral, na totalidade dos sujeitos entrevistados, existem alguns pontos que convergem para
uma Matematica de sentido especifico, laboral, desvinculada do mundo exterior a ela. No que

diz respeito ao ato de ensinar, isto fica mais evidente.

Nas incursdes realizadas nas formas como os estudantes concebem seus pontos de
vista, deparamo-nos com estruturas que continuam a ramificar, intencionalmente ou nao, a
separacdo dos contextos das salas de aula com situagdes do vivido. E claro que, a0 mesmo
tempo, reconhecemos que hd um componente positivo que €, indubitavelmente, o
entendimento por parte dos estudantes da Matemadtica no sentido de compreender aspectos do
mundo, o que nao deixa de ser um paradoxo se comparado a outros aspectos do que
expressam, mas € fundamental que seja dito. De modo inteiramente geral, por exemplo, na
objetividade do que pensam e na forma com que expressam suas opinides em tais aspectos,

percebemos que eles subordinam a Matematica e seu ensino a condicionantes diferentes na

forma, mas semelhantes em conteudo.

Isso ndo vale apenas para o ensino da Matemadtica, se se quer pensar o ensino
como atividade prépria do professor, mas, também, para aspectos da aprendizagem. E
evidente que a cada aspecto destes corresponde a uma apreensao relativa ao sentido de pensar
e agir da Matemdtica como atividade racional. Desta forma, buscar discutir o que dizem os
estudantes sobre a aprendizagem da Matemaética pode nos oferecer mais elementos de andlises

acerca de suas concepg¢des sobre esta Ciéncia.

A aprendizagem da Matemdtica é quando vocé pega aquele
conhecimento, _sintetizando-o, vocé pega aquele conhecimento
abstrato que estd no livro e vocé concretiza o mdximo possivel para o
seu aluno. Consequentemente esse conhecimento vai ter um
significado na vida dele e quando esse conhecimento tem um
significado na vida dele, ai ele vai ter mais facilidade de resolver os
problemas da vida dele.(Jonh Napier)(Grifo nosso)

As concepgdes pessoais que o individuo tem sobre a Matematica, seu ensino e sua
aprendizagem, estdo implicita ou explicitamente ligadas as experiéncias que teve com a
disciplina ao longo de sua vida. Lembremo-nos de que, em um passado ndo tdo distante,

ensinar Matemadtica era apenas fazer uso de um conhecimento abstrato de maneira a criar
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roteiros mecanicos para a resolucdo de questdes completamente desvinculadas da realidade.
Apesar do enorme esforco que os cursos de formagdo de professores t€ém feito nos dltimos
anos para mudar esta realidade, ainda nos deparamos com situacdes inimagindveis no que se

refere ao ato de ensinar e aprender Matematica.

O estudante Jonh Napier fala de um conhecimento possivel de ser sintetizado, um
conhecimento abstrato (que estd no livro), um conhecimento que pode ser concretizado para o
aluno. A recordacdo, neste caso, alia-se a sua percep¢do sobre os modos de aprender
Matematica. A recordacdo a que me refiro estd demonstrada na fala do estudante quando este
chama atencdo para o fato de que existe um conhecimento matemético contido em um livro,
ou seja, o que certamente reflete a sua propria experi€éncia vivida com o ensino € a

aprendizagem da disciplina.

Da forma como diz existir tal conhecimento, o estudante o aponta numa
perspectiva de professor que se apresenta como capaz de sistematizar o conhecimento
matemadtico contido neste livro. Assim, o aluno alvo ndo aparenta trazer conhecimento algum
e é aquele que o absorve tal qual a 4gua € absorvida por uma esponja, de fora pra dentro. Isto
€, podemos inferir que ndo hd interagcao entre os conhecimentos matematicos, o professor e os
alunos, e que estes ultimos assumem uma postura de passividade no processo de ensino e

aprendizagem.

Segundo Bicudo (2005, p. 29-30), hd duas formas de autoritarismo presentes em
nossas salas de aula por parte de professores. A primeira, que chamou de autoritarismo hostil,
atinge diretamente o aluno através de palavras e gestos do professor; a segunda, que
denominou de autoritarismo sutil, ¢ manifestado pela violéncia cultural exercida pelos que

pretensamente tudo sabem e ensinam aos que nada sabem.

Retomamos as andlises a partir do que considero o eixo central na fala do
estudante, ou seja, quando diz ser o professor sintetizador do conhecimento. Entendo que o
que expressa corresponde a manifestacdes do por ele vivido. Tenho ainda a nitida impressao
de que o aluno traz consigo a idéia de uma aprendizagem matemadtica em que o professor
apresenta-se como detentor do conhecimento e ao aluno cabe apenas absorvé-lo sem que seja
capaz de colaborar na sua construcdo. Embora mencione o fato de que este conhecimento
possa colaborar na vida cotidiana do aluno, ndo vejo outra perspectiva na fala do sujeito que

ndo seja esta.
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Para que haja uma mudanca radical dessa situacdo, é preciso a consci€ncia da
necessidade dessa mudanga e a busca do fazer para mudar. Uma mudanca nesse
ensino se fard com o esgotamento dessa ideologia a respeito do aprender e do
ensinar a Matematica. Creio que para isso é preciso, principalmente, que o ato
educativo em Matematica se transforme em ato de comunicacdo, em encontro entre
o professor e o aluno (Bicudo, 2005, p. 30).

Entendo que, apesar de haver reconhecimento de uma Matematica aplicavel,
como ja mencionado em outras ocasides, o que efetivamente demonstra o estudante acerca do
aprendizado da disciplina é uma das manifestacdes mais claras de que ainda convivemos com
um ensino tradicional da Matemética. O ouvir o aluno e, principalmente, compreender que
este pode ter contribui¢des substanciais para o conhecimento produzido em sala de aula, em

alguns casos, ainda ndo se faz presente.

Outro elemento bastante significativo e que evidencia a real situagdo do atual
estado em que se encontra o ensino e a aprendizagem da Matemadtica é o fato de que muitos
professores que ministram a disciplina ndo t€ém a formagdo necessdria. Este ponto ¢é
extremamente importante de ser discutido, uma vez que ndo se trata de uma questdo

momentanea, mas de um fato que vem ocorrendo sistematicamente ao longo dos anos.

Quando passamos a vista na histéria do ensino da Matematica em nosso pais,
desde longas datas, verificamos haver certa distorcdo. Atualmente isto ainda ocorre e
certamente colabora para que o ensino da Matemadtica ndo tenha a eficicia necessaria. Pior
ainda € que esta € uma discussdo que tem anos de existéncia, mas que, ao que parece, tende a
se perpetuar. Um exemplo claro estd na fala da estudante Mary Fairfax Greig Somerville

quando discute o que € possivel fazer para melhorar o ensino da Matematica.

Eu sou do interior e conhe¢co a maioria dos professores de ld. Eu sei
que a maioria dos professores de Matemdtica ndo sdo formados em
Matemdtica. Meu tio é formado em Letras, mas dar aula de
Matemdtica e ndo tem nenhuma base de Matemdtica e as vezes ele me
liga pra perguntar alguma coisa porque ele ndo tem esse
conhecimento de Matemdtica. O que os alunos vdo aprender de
Matemdtica? Assim como ele, tém outros que sdo formados em
Quimica, em Biologia, em Fisica. Entdo, pra melhorar, tem que partir
da qualificacdo dos professores. (Mary Fairfax Greig
Somerville)(Grifo nosso)

Segundo as andlises que realizei o ensino e a aprendizagem da Matematica, ao
longo dos anos, privilegiou o carater mais aprofundado de seus objetos. A Matemadtica que se
ensinou até entdo era uma Matematica ortodoxa, absoluta em seus entes e desvinculada da

realidade exterior a ela. Um dos motivos que posso apontar para isto € o fato de que muitos
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professores ndo tinham a formacdo pedagdgica necessdria. Eram, em sua maior parte,
engenheiros ou militares ou militares engenheiros, como vimos no final do século XIX e
inicio do século XX, que passaram a atuar no ensino justamente pela auséncia de pessoas

qualificadas para tal.

Apesar disso, com a criacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, por
volta dos anos 30 do século passado, esperava-se uma substancial melhora nesta condi¢do. Tal
melhora, € obvio, de alguma forma veio algum tempo depois. Porém, por motivos diversos,
proprios da realidade cambiante que € a estrutura da sociedade, vivenciamos até hoje rancos

do que ha muito se esperava ter acabado.

z

Atualmente a realidade é mais complexa, posto que a situacdo politica e
econdmica tem deixado uma parcela muito maior de brasileiros no completo desemprego ou
em subempregos. A auséncia de profissionais da drea torna o problema ainda mais grave e faz
com que, por exemplo, pessoas formadas em Letras ministrem aulas de Matemadtica. Esta
situacdo é preocupante a medida que as Instituicdes formadoras de professores tentam, de
uma forma ou de outra, passar por um processo continuo de revisao dos projetos pedagdgicos
de seus cursos, visando favorecer a formacdo de professores de Matemdtica que
compreendam a realidade de nossas salas de aulas. O que nos aponta o estudante nao nos
assusta, apenas ratifica muito do que aqui foi dito e, também, as discussdes anteriores a

respeito da existéncia do problema em questao.

Quando colocada a questdo de que muitas pessoas ‘“‘sofrem” para aprender
Matemadtica, os estudantes sujeitos da pesquisa apontam para a necessidade de
contextualizacdo do conhecimento matemdtico com situagdes do dia a dia. Demonstram, a
meu ver, outro ponto de contradicdo. Como visto em linhas anteriores, pelo que consegui
apreender da maneira como concebem a Matemadtica, a contextualizacdo proposta fica

seriamente comprometida.

Existem pessoas que sofrem para aprender Matemdtica. Um dos
fatores que levam a isso, é o fato de ndo haver uma contextualizacdo
do conteiido, do assunto com o dia a dia e com a Matemdtica. Muitas
pessoas olham um grdfico, tabelas e dados e so olham niimeros e ndo
conseguem solucoes para aquilo, analisar aquilo e ter uma alguma
postura. (Girolamo Cardano)(Grifo nosso)

Com base no que me foi possivel apreender sobre o que expressa o estudante,

posso afirmar que tal contradi¢do consiste em elemento chave para o aprofundamento das
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discussdes. Do que tenho visto, a contradicdo apontada acima afeta de forma bastante
significativa o que até agora foi possivel levantar sobre as caracteristicas do que estudantes
apresentam como formas de conceber a Matematica, seu ensino e seu aprendizado. Realco
ainda que ao longo de algumas das passagens descritas e analisadas aqui, apresentei o que
considerei mais relevante na tentativa de mostrar que € possivel existir influéncia direta entre

0 que expressam e suas agdes como futuros professores.

Todavia, para que seja possivel visualizar o que tento dizer, é necessario
compreendermos o que pensam acerca do fato de os alunos ndo entenderem Matematica e até
“sofrerem” por este motivo. A contradicdo evidenciada na fala do estudante Girolamo

Cardano favorece esta compreensao.

Evidenciei tal contradi¢do quando, em um primeiro momento, uma parcela
considerdavel dos sujeitos, de uma forma ou de outra, seja por meio de representagdes do
vivido e expressoes de tais representacdes, seja por atos que demonstram realizar, conscientes
ou inconscientes, deparei-me com a percepcdo de uma Matemdtica que traz resquicios de
absoluta. Num segundo momento, com situagdes expressas pelos sujeitos em que o ensino e o
aprendizado da disciplina apontam para a supremacia do professor como tnico detentor do
conhecimento e o aluno n@o possui conhecimento prévio. Obviamente ndo descarto o que de
positivo demonstram, se analisado de forma sistemadtica e comparado com a situag@o anterior,
em alguns aspectos, ao evidenciarem uma Matematica mais humanizdvel; € uma Matematica
que provoca sofrimento para ser aprendida devido a falta de contextualizacdo de seus

conteudos.

Em minhas anélises, no conjunto desses determinantes e na forma com que eles se
apresentam no sentido da percep¢ao que os estudantes tém acerca da Matemadtica, seu ensino e
aprendizado, nos remete ao entendimento de que hd, no minimo, sem medo de ser redundante,
um viés absolutista em suas concepcdes a respeito do tema em questdo. Isto € dito na forma

geral, no que consegui captar da esséncia dos dados que a mim foram apresentados.

No entanto, € necessdrio dizer que, apesar desta constatacdo ter se mostrado luz
aos olhos deste pesquisador, a posicdo de reconhecimento dos estudantes de que ha uma
Matematica que pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo do cidaddo, foi um fator
positivo, pois, ao demonstrarem tal preocupacgdo, eles apontam para uma possibilidade de

mudanca.
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E imprescindivel explicar a andlise anterior de maneira mais clara. Segundo o que
me foi possivel apreender, apesar de terem se mostrado possuidores de uma concepgdo de
Matemadtica com caracteristicas de cunho absolutista, em algumas passagens, os estudantes
apontam a necessidade de fazer uso da Matemadtica de forma mais consciente. E claro que o
que digo pode parecer um paradoxo, mas niao chega a ser um contrassenso a medida que,
conforme vimos, as concep¢des de Matemdtica sdo caracterizadas pelas representacoes,
ideias, crencas, opinides, valores, expectativas sobre a Matematica, individualmente e
socialmente, que vao se moldando ao longo de suas experiéncias com a disciplina. Logo, vao

modificando-se a medida que entram em contato com outras possibilidades de construcdo do

fazer matemdtico ao longo de suas vidas escolares, académicas e profissionais.

A contradi¢do anteriormente mencionada diz respeito justamente a esta mudanga.
Ela é o que me atrevo a denominar de uma conquista de uma nova forma de ver e conceber a
Matemdtica. Ao que parece, estamos saindo do tempo em que conhecer Matemadtica era um
simples processo de acumulacdo de férmulas, procedimentos, teoremas, axiomas, etc.,
mecanicamente determinado e desvinculado de todo e qualquer aspecto da realidade, para
uma Matemadtica que tem por caracteristica basica ser um bem construido, individualmente e
socialmente, e que tem por pano de fundo o conhecimento consolidado ao longo da histéria da

humanidade.

No trecho abaixo, podemos verificar o quanto esta mudanca tem sido
significativa. Quando discutimos o papel do professor na constru¢do da relagdo entre os
conteidos da Matematica e a aprendizagem dos alunos, fica claro que o posicionamento do
estudante Pierre de Fermat corrobora a idéia de uma mudanga no fazer matematico em sala de

aula.

O principal papel do professor é de mediador entre o conteiido
matemdtico propriamente dito e a relacdo que este conteiido tem com
toda bagagem de experiéncia que o aluno adquiriu na sua vida
cotidiana. O professor enquanto mediador estard contribuindo para
esta relagdo e para a familiarizacdo entre aquilo que o aluno possui
com o que ele posteriormente ird entrar em contato, com os conteidos
da Matemdtica que ele ainda desconhece. Na prdtica, o aluno,
passard a ter certo dominio que vai fazer com que perceba aquilo [os
contetidos matemdticos] de maneira mais fdcil e simples. Entdo o
professor tem um papel importantissimo entre relacionar o contetido
da Matemdtica e a vida do aluno. Ao fazer isso, ele se torna um
mediador entre a ciéncia Matemdtica e a vida do aluno. (Pierre de
Fermat)
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Para o estudante Pierre de Fermat, o papel do professor € entendido enquanto
mediador dos processos de construcdo do conhecimento matematico em sala de aula. Sem
receio de cometer algum equivoco, isto € fruto de uma longa jornada de educadores
matematicos, pesquisadores e de professores que ha muito viam nesta necessidade o horizonte

de mudancga capaz de fortalecer o ensino da Matematica.

Em contrapartida, ndo posso deixar de lembrar que o que diz o estudante faz parte
da contradicio mencionada anteriormente. Contradicdo esta que consido o eixo desta
mudanca. Na sua existéncia é que encontramos a esperanc¢a de um ensino de Matematica que
leve em consideracdo todos os aspectos substancialmente importantes para a sua
compreensdo. Em sintese, € a superacdo socialmente construida do né goérdio que atravanca o

ensino e a aprendizagem da Matematica.

O trabalho do professor de Matemdtica que ndo compreenda esta necessidade
estard fadado ao fracasso. O entendimento dos aspectos que envolvem o pensar
matematicamente em sala de aula passa por esta compreensdo. De acordo com Pais (2006, p.
39), reforco a ideia de que o trabalho pedagdgico consiste em preservar a especificidade do
saber cientifico sem perder de vista sua dimensao educacional. Concordo com esta ideia no
sentido de que cabe ao professor acionar a argumentacdo matemdtica do estudante a partir do
que se tem de conhecimento matemético produzido e considerando o que o estudante traz de

sua historia de vida.

Para entender o sentido de tudo o que foi dito a esse respeito até aqui, lanco mao
da fala da estudante Mary Fairfax Greig Somerville por trazer mais elementos para
aprofundarmos a discussdo do papel do professor e da relacao que € possivel estabelecer entre

os conhecimentos matemadticos e a aprendizagem do aluno.

Tentar trazer a realidade do aluno, da localidade dele pra dentro da
sala de aula. A realidade do que os alunos vivenciam pra dentro da
sala de aula, as vezes trazendo algo diferente do que é comum o
professor fazer. (Mary Fairfax Greig Somerville)

Assim, as diversas variacdes com que a Matemdtica, o ensino da Matematica e a
aprendizagem da Matematica aparecem nas falas dos sujeitos da pesquisa se concretizam de
maneira contraditéria em muitos pontos, com a percep¢do que tém sobre o papel do professor,
os conteddos matemadticos e a relacdo que € possivel estabelecer de maneira a facilitar a

compreensdo dos alunos. O que ocorre, a meu ver, € que ainda convivemos com resquicios da
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ideia de uma Matematica de vertente absolutista, mas, ao que parece, gradativamente o espago

para uma Matematica que leva em conta as relagdes histérico-sociais ganha corpo.

Segundo Ernest (2008), as imagens sobre a Matemadtica sdo representagcdes
pessoais de utilidade mental, visual, verbal, etc., que t€ém origem em experiéncias anteriores
e/ou até atuais sobre a Matemdtica. Sdo o que chamou de representacdoes de Matematica,
incluindo processos cognitivos potencialmente efetivos. Ainda segundo este fildsofo, a
concepcdo de Matematica como € representada em tais imagens pode variar por uma gama
imensa de pesquisas e ideias acerca da Matemadtica, da Matematica escolar e das aplicacdes de

todos os dias.

Na progressdo continua de apreensdo que tentei desenvolver ao longo dessa
pesquisa, estava a preocupacao de fazer com que os dados oferecidos fossem trabalhados de
maneira a possibilitar ao leitor, primeiro, o entendimento do que efetivamente podemos
compreender por Concepgdes de Matemadtica, de seu ensino e de sua aprendizagem; segundo,
como os concludentes do CEFET-MA expressam e manifestam as suas concepgdes; e,

terceiro, como podem tais concepgdes influenciar suas praticas docentes.

E impossivel, por principio, que os concludentes manifestem-se da mesma forma
a respeito do que pensam e, principalmente, como pensam cada questao que foi levantada. Os
seus vividos em relacdo a Matematica ocorreram de forma distinta, em situagdes distintas e,
portanto, correspondem a distintas formas de ver e compreender o substrato do conhecimento
matematico. Entretanto podemos, por meio de uma anélise mais detalhada, ter um olhar mais
diretivo e com a aten¢do bem focada nos elementos que se apresentaram, tracar, em linhas
gerais, o que de semelhante tais concepcdes possuem e, a partir dai, buscar num quadro

teodrico, filosofico e histdrico, a reflexdo sobre tais elementos.

O sentido desta reflexao € encontrar nas semelhangas o que podemos trazer em
evidéncia sobre as concepcdes de Matematica que os alunos manifestam. A peculiaridade
expressa por cada um ao se manifestar, em esséncia, mesmo que nao seja possivel estabelecer

unidade no que diz, serviu de parametro para as andlises ora realizadas.

O que foi apreendido dos dados obtidos através da pesquisa de campo demonstra
que os estudantes manifestam concepgdes com tracos de uma Matematica absoluta. Porém, ao
se expressarem, hd uma perspectiva de mudanca e ndo seria diferente uma vez que, como

vimos, concep¢Oes de Matemadtica, assim como qualquer outra concepg¢do, vao se moldando
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ao longo das experiéncias que o individuo vai realizando em toda a sua vida. Tal perspectiva
se baseia no reconhecimento de que o ensino da Matemadtica carece de mudangas, tanto de
ordem metodolégica quanto da forma de apresentar os objetos matematicos em situagdes reais
e, mais ainda, na expressao destes objetos como construcdo humana e, como tal, passivel de

ser apreendido por todos.

Também entra nessa constatacdo o fato de que apresentaram um olhar
diferenciado quando tratam do conhecimento matematico e da relacdo que o professor precisa
estabelecer para trazer a realidade do aluno para discussio. Nao obstante, em muitos
momentos apresentaram ser contraditorios se fizermos o (inter)relacionamento entre algumas
respostas e, principalmente, da forma geral como se manifestaram. E, pois, esta contradicio
que possibilita dizer que ha um avanco em curso. Este se constitui extremamente favoravel a
uma Matemadtica que tenha por principio a Matematica como Ciéncia e da qual é impossivel
se separar, mas que leve em consideragdo uma Matemdtica que abarque os anseios e garanta a

aprendizagem a todos com que com a ela tenham em contato.

Este deixou de ser um desafio a comunidade escolar de modo geral, mas,
principalmente ao professor que é quem efetivamente deve fazer tal relacdo, e passou a ser
uma exigéncia do mundo contemporaneo. Tal exigéncia se d4 principalmente pelo elevado
nimero de individuos que, ao longo da histéria, foram excluidos de forma perversa da
producdo de saberes e da producdo econdmica e social por terem na Matematica um dos
vieses desta exclusdao. Conquanto, ndo € mais admissivel que alguém seja obrigado a isto sem
que tenha a oportunidade e, sobretudo, o direito de outra perspectiva que ndo seja o
isolamento do conhecimento matemaético.

O conhecimento € o gerador do saber, que vai, por sua vez, ser decisivo para a agdo,
e por conseguinte é o comportamento, na pritica, no fazer que se avalia, redefine e
reconstréi o conhecimento. O processo de aquisicdo do conhecimento €, portanto,

essa relacdo dialética saber/fazer, impulsionado pela consciéncia, e se realiza em
varias dimensoes (D’ Ambrésio, 1996).

E este conhecimento gerador de saber que pode explicar e servir de auxilio aos
problemas encontrados no dia a dia e que, também, pode facilitar ao aluno vinculos com a
sociedade e com as situagdes emanadas dela. E preciso ainda a compreensio nio sé desta
dimensdo, mas, também, que as aproximagdes necessarias com as outras disciplinas facam
parte da realidade das salas de aula. E na direcio de compartilhar situacdes de aprendizagem
em que possamos co-elaborar, elaborar em conjunto, processos de construcdo de

conhecimento matemadtico e conhecimento de modo geral que devemos focar nossos esforcos.
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A compreensdo de parte das dimensdes envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica é fundamental para que o professor possa dispor de recursos e
metodologias diferenciadas e, assim, possa apresentar aos estudantes uma Matemética que
congregue atitudes, motivacdo, producdo de saberes, entendimento apropriado das relagdes
possiveis de serem realizadas entre o conhecimento matemdtico e a realidade exterior a

escola, dentre outros determinantes fundamentais para a formacao do cidadao pleno.

Um ponto extremamente positivo que verifiquei ao longo desta pesquisa, diz
respeito ao Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matemadtica do CEFET-MA e,
principalmente, a forma como por eles € visto o papel do professor na sociedade cambiante da
contemporaneidade. Este, certamente, constitui-se um dos elementos com os quais 0s
estudantes foram colocados em contato que lhes trouxe outra maneira de ver e conceber o

universo matematico em sala de aula.

Destaco, para efeito de andlise, o Objetivo Geral do referido Projeto com o intuito
de aprofundar as discussdes acerca do momento de mudanga de concepcdo pela qual os
estudantes estdo passando. O Projeto, a meu ver, traz elementos substanciais que colaboram
com esta mudanga de concepg¢do, ou pelo menos se constitui um dos elementos favoraveis a
este periodo de transicao evidenciado a partir dos dados apresentados. Esta mudanca tem
como caracteristica principal a contradicdo entre alguns pontos do que expressam OS
estudantes e € vista como elemento positivo.

Licenciar professores para o ensino da Matematica, no ensino médio e ciéncias no
ensino fundamental, mediante aquisicdo de competéncias relacionadas com o
desempenho da prética pedagdgica, preparando-os para o exercicio critico e
competente da docéncia, pautado nos valores e principios estéticos, politicos e
éticos, estimulando-os a pesquisa e ao auto-aperfeicoamento de modo a contribuir

para a melhoria das condi¢des do desenvolvimento da Educacdo Bésica (CEFET-
MA/Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Matematica, 2005, p. 13).

A confluéncia do que diz o Projeto em seu Objetivo Geral acerca dos valores e
principios estéticos, politicos e éticos nos quais devem estar pautados o preparo para o
exercicio critico da docéncia, e as reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica,
considerando as questdes discutidas com base na Educagdo Matemadtica e da Filosofia da
Educacdo Matematica, com certeza, traz impactos positivos as estruturas das concepcoes
sustentadas pelos estudantes. Ora, quando em contato direto com elementos do curso de modo
geral, estes colaboraram para que este periodo de transi¢do de concepg¢des acerca da

Matemitica, seu ensino e aprendizado seja possivel. Obviamente que este ndo se constitui um
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elemento isolado, mas faz parte de um conjunto de condicionantes com os quais os estudantes

foram tendo contato ao longo de suas histdrias de vida e experiéncias com a Matemética.

Quando discute o perfil profissional dos Licenciados em Matematica, o Projeto do

Curso traz outro elemento que se constitui um ponto bastante significativo o qual, se

trabalhado conforme propde ao longo de todo o curso, pode favorecer ou mesmo auxiliar na

alternancia de uma concepg¢do absoluta da Matemaética para outra que possibilite a fazer com

que o conhecimento matemadtico vislumbre a possibilidade de construcdo de cidaddos e
cidadas plenos, considerando que

Os Licenciados em Matemdtica deverdo ser detentores de uma ampla e sélida

formacdo basica, com adequada fundamentagdo técnico-cientifica que propicie o

entendimento do processo histérico de construcdo do conhecimento no tocante a

principios, conceitos e teorias, de natureza especifica e pedagédgica, pautados nos

avangos cientificos e tecnoldgicos e nas necessidades sociais, bem como

responsabilizar-se como educador, nos varios contextos da sua atuag@o profissional,

tendo em vista a formacdo de cidaddos (CEFET-MA/Projeto Pedagégico do Curso
de Licenciatura em Matemadtica, 2005, p. 16).

O curso, ainda segundo o Projeto, tem as atividades do processo formativo
orientadas pelo principio metodolégico da acdo-reflexdo-acdo, privilegiando a
problematizacdo da realidade como estratégia didéatica e a contextualizacdo como principio
pedagégico fundamental. Ao proporcionar aos estudantes a andlise da realidade na qual o
conhecimento matemdtico estd sendo desenvolvido e a sua contextualiza¢do, o processo de
formacdo do Licenciado em Matematica assegura a dimensao didatico-pedagogica. Isto é feito
por meio de acdes articuladas entre o professor formador, o desenvolvimento dos contetidos e
as experiéncias advindas de todo esse processo inter-relacionadas com as dos préprios

estudantes enquanto construcdo histérica.

Assim, o conhecimento didatico-pedagégico também entendido como atividade
social humana, geradora de saberes essenciais a formacdo de professores de Matematica
comprometidos com a produ¢do de conhecimentos matematicos didaticamente bem
estabelecidos, oferece a necessdria interpretacio do mundo contemporaneo principalmente o
mundo da sala de aula, de maneira a favorecer uma nova perspectiva sobre a Matemaética, seu

ensino e sua aprendizagem.

Isto, a meu ver, se constitui ponto de reflex@o sobre as concepgdes de Matemdtica
dos estudantes, pois, em contato com outras formas de ver e conceber o conhecimento

matemdtico como, por exemplo, a que o Projeto propde para a formag¢do do professor, o
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sujeito tende naturalmente a rever a maneira como pensa € age com € sobre o conhecimento
matemadtico, o implica em colocar xeque as suas préoprias concepgdes. Entretanto, o sujeito
ndo se desvincula por completo de uma hora para a outra das suas concep¢des, mas faz
andlises sobre a forma como ao longo de toda a sua vida o seu conhecimento matematico se

foi consolidando.

Esta reflexdo pode significar uma nova forma de ver e conceber a Matematica,
tornando-a mais humanizdvel nos contextos escolares. Por certo, o Projeto Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA ¢, também, um elemento importante na
forma como os estudantes concludentes do curso interpretam a realidade exterior a sala de
aula e, por consequéncia, hd um abalo nas formas anteriores destes estudantes de pensar o

conhecimento matematico.

Nesse sentido, € possivel afirmar, como veremos de forma mais contundente
paginas adiante, que os processos oriundos das atividades desenvolvidas em sala ao longo de
todo o curso, também favorecem a mudanca de postura dos licenciados, ou pelo menos
auxiliam na transi¢do gradual pela qual estdo passando. Esta mudanga, obviamente, ndo
corresponde apenas a comecgar a pensar as articulagcdes possiveis de serem feitas entre a
Matematica e a realidade exterior as salas de aula, mas, também, reconhecer a necessidade
desta relacdo para a melhor compreensdo dos alunos dos aspectos significativamente

importantes da constru¢do do fazer matematico.



5. (In)Conclusoes e um Novo Plano de Voo

Qual a influéncia que as concepgdes de Matemdtica exercem sobre a prética dos
professores de Matematica? Quais as implicacdes das concepcdes de Matemadtica dos
professores para o aprendizado dos seus estudantes? Considero serem estas questdes
primordiais na discussdo e compreensao de parte do complexo mundo do interior das salas de

aula.

Segundo Ponte (1992, p. 185), a Matemdtica € um assunto acerca do qual € dificil
ndo termos concepcdes. E uma ciéncia muito antiga, que faz parte do conjunto das matérias
escolares desde hd séculos; é ensinada em cardter obrigatério durante largos anos de
escolaridade e tem sido chamada a um importante papel de selecao social. Possui, por tudo
isso, uma imagem forte, suscitando medos e admiragdes. O professor, de modo geral e ndo s6
o de Matemdtica, carrega consigo experiéncias das mais diversas, seja com relacdo a propria

disciplina que ensina nos contextos das salas de aula pelas quais passou ou, ainda, pela

maneira como vivenciou a aplica¢io ou nao dessa disciplina em sua vida.

Ao longo de vérios anos, o uso da Matemadtica serviu como agente de segregacao
social e até disciplinadora em determinados casos. Historicamente, a imputacdo que lhe foi
dada era a de que saber Matemadtica era para aquele contingente de cabecas notdveis que
podiam fazer uso da abstracdo sem que fosse necessario compreender o mundo a sua volta.
Muitos de nossos professores sofreram esta influéncia e, certamente, assim nos foi

“transmitida” como verdade.

A cada momento de crise do conhecimento matematico, uma nova forma de
conceber a sua natureza e seus objetos era deflagrada. Da descoberta dos nimeros irracionais

: Z.0 11 . ~ 2 12 N . ~
pela Escola Pitagorica *, passando pela criagdo do numero zero ~ e chegando a Geometria ndo

1 «A filosofia pitagérica baseava-se na suposicio de que a causa tltima das vérias caracteristicas do homem e da
matéria sdo os nimeros inteiros. A descoberta da irracionalidade do niimero v2 provocou alguma consternagio
nos meios pitagéricos. Foi tdo grande o “escandalo 16gico” que por algum tempo se fizera esfor¢os para manter a
questdo em sigilo” (Eves, 2004, p. 104-107).

12«0 zero foi o Gltimo ndmero a ser inventado. No entanto, se tem evidéncias de seu uso pelos babildnicos.
Nossa palavra zero provavelmente provém da forma latinizada zephirum derivada de sifr que é uma traducdo
para o arabe de sunya, que significa “vazio” ou “vdcuo”. A palavra drabe sifr foi introduzida na Alemanha, no
século XIII, por Nemorarius, como cifra (em portugués cifra significa entre outras coisas, zero)’(Eves, 2004, p.
41).
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Euclidiana, o conhecimento matemaético sofreu as mais diferentes “mutacdes” e continua
sofrendo, o que a meu ver, € uma das provas de que a Matematica nao estd pronta e acabada.
Ela é sempre reconstruida e, como em tal reconstruc¢do, as maneiras de concebé-la também se
modificam. Melhor dizendo, as representacdes, ideias, crengas, atitudes, etc. face ao
desenvolvimento do saber matemético se modificam e vao incorporando novos elementos que

proporcionam novas formas de agir € pensar matematicamente.

A Matematica Escolar, que se nutre da Matematica Académica tal qual uma planta
nutre-se com o sol e a dgua, estd, portanto, sujeita a esta mudanca e a cada “alteracdao”
conceitual no desenvolvimento matemadtico académico o ensino da disciplina sofre seus

impactos.

No Brasil, em seus aproximadamente 509 anos, o ensino de modo geral ainda
busca encontrar-se em seu sentido pleno. Ainda convivemos com salas de aula apinhadas de
alunos, com um alto indice de jovens e adultos no completo analfabetismo, com Leis de
educag¢do um tanto quanto confusas e, principalmente, com um contingente de professores
sem a devida qualificacdo e um déficit de professores de ordem estratosférica. Tudo isto

devemos ter em mente quando pensamos no ensino e aprendizagem nado s6 da Matematica.

E neste Brasil que o ensino da Matemética por longos anos foi uma atividade de
engenheiros e militares ou de militares engenheiros e antes havia sido tarefa dos jesuitas e de
pessoas sem nenhum preparo especifico para exercer tal atividade. A essa época € possivel
relevar, posto que nao havia no Brasil cursos que preparassem o professor de Matemaética para
a profissdo. Contudo, a forma como esses professores agiam e pensavam o conteido
matemadtico enraizou-se e foi-se prolongando ao longo de vérios anos. No Maranhdo, embora
ndo tenha encontrado referencial tedrico que sustente tal afirmacdo, o ensino e a
aprendizagem da Matematica, ao que parece, nao foi muito distante da realidade do pais como

um todo.

A criac@o das Faculdades de Filosofias, Ciéncias e Letras deram uma contribuicao
significativa ao avangco do ensino da disciplina. Contudo, em seus Cursos, estas ainda
privilegiaram aspectos de um fazer matemdtico com énfase nas questdes mais técnicas por

assim dizer, em detrimento das pedagdgicas. A Matemdtica Moderna tentou trazer para o

13 . . . . . L.
Também conhecida como Geometria dos Espacos Curvos. Surgiu quando pesquisadores matematicos

investigavam o que ocorria se desprezassem o quinto postulado de Euclides. Os matematicos que inicialmente
pensaram esta geometria foram: Nikolai Lobachevski, Janos Bolyai, Carl Friendrich Gauss e Bernhard Riemann.
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ensino da disciplina o conhecimento cientifico que também julgo necessdrio, mas deixou de
lado o mundo exterior a ela. No final dos anos de 1960 e inicio de 1970, em pleno regime de
ditadura militar, o ensino tinha seu cardter mais voltado para a expansao de mao de obra
especializada e, consequentemente, a Matemadtica se fez presente como ‘“aliada” deste

processo e, principalmente, teve seus objetos “enrijecidos” para este fim.

Ha aproximadamente 30 anos, as pesquisas e debates sobre a forma como o
ensino da Matematica estava sendo realizado comecgaram a criar corpo. Uma nova forma de
pensar filosoficamente sobre a natureza da Matematica e seus entes entra em cena. A
Educacdo Matemitica e a Filosofia da Educacdo Matemadtica consolidam-se como um novo
horizonte de discussdes acerca dos processos de ensino e aprendizagem da disciplina. Passa-
se a discutir ndo mais o processo em que se educa para a Matemética, mas, sim, aquele que se
educa pela Matemética. Comecam-se também a discutir os motivos pelos quais os estudantes
dizem ter pavor da disciplina. As praticas docentes se tornam alvo de questionamentos € o
ensino e a aprendizagem da Matemadtica se constitui em um campo de pesquisa bastante

promissor.

Os Programas de P6s-Graduagdo passaram a ver com bons olhos as pesquisas em
Educa¢do Matemadtica que comecaram a surgir € a cada ano ocorre um aumento substancial de
pesquisas. De acordo com Ferreira (2003, p. 25), nos udltimos anos, a pesquisa sobre a
formacdo de professores tem crescido tanto quantitativa quanto qualitativamente. Isto,
segundo a autora, se dd devido a preocupacao de melhor se conhecer o processo de aprender a
ensinar, o que levou a mudangas significativas no paradigma da formacao de professores. As
pesquisas em Educacdo Matemadtica buscam compreender, portanto, as relagdes que se
estabelecem por meio do processo de ensinar e quais as implicagdes para a aprendizagem dos

alunos.

Desse modo, as correntes filoséficas da Matemaética sao analisadas e a concepcao
falibilista da Filosofia da Matematica passa a ganhar destaque entre os pesquisadores e demais
pessoas interessadas em analisar o processo de ensino e aprendizagem, bem como a maneira
em que se da a formagdo do professor de Matemadtica. As discussoes, é claro, giram em torno
do que é possivel fazer para que seja possivel pensar uma Matematica aplicada na escola sob
a orientacdo do professor que ndo despreze o seu estado mais geral de Ciéncia, construida ao

longo de toda a histéria da humanidade.
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Segundo Ernest (1996), esta visdo abraca como legitima a preocupacdo filoséfica
com a préitica da Matemdtica, sua histéria e aplicacdes e o lugar da Matemadtica na cultura
humana, inclusive assuntos de valores e educagdo. Processo e produto sdo levados em
consideragdo quando se trata de discutir a Matemadtica e sua aplicabilidade didria. Discorda,
portanto, da Matematica de valor neutro, livre e independente da acdo de quem a faz e refaz

cotidianamente.

E preciso dizer que a forma como cada individuo se apropria ou mesmo incorpora
os elementos essenciais de determinada corrente filoséfica da Matemdtica, por se dar em
situagdes de conflito social continuo, ou seja, por ocorrer no seio da sociedade sempre
dinamica, € passivel de mutacdo a qualquer momento, sofrem mudancas podendo até passar
de uma corrente a outra. Contudo, aqueles que hd mais tempo estio em contato com a
tendéncia Falibilista da Filosofia da Matemadtica tendem a permanecer nela sem maiores

constrangimentos.

Assim, € possivel haver uma mudanca extremamente radical no que se refere as
concepcdes de Matemadtica absolutas. Porém, isto efetivamente s6 ocorre a medida que o
individuo passa por um processo de re-construcdo pessoal no universo de valores, imagens
sobre a disciplina, atitudes, etc., isto €, s6 acontece quando ocorre o que Ponte (1992) chamou
abalos muitos fortes, ou seja,

Mudancas profundas no sistema de concepgdes s6 se verificam perante abalos muito
fortes, geradores de grandes desequilibrios. Isto apenas sucede no quadro de
vivéncias pessoais intensas como a participagdo num programa de formagdo

altamente motivador ou numa experiéncia com uma forte dindmica de grupo, uma
mudanca de escola, de regido, de pafs, de profissdo (Ponte, 1992, p. 212).

Além disso, é cada vez mais reconhecida nos meios académicos a necessidade de
determos um olhar mais apurado sobre a relacdo entre as concepcdes de Matemdtica de
professores e a influéncia que tais concepgdes podem exercer nas suas praticas docentes. Este
tema tem permeado as pesquisas em Educacdo Matemdtica ao longo desses quase 30 anos.
Esta busca ndo pretende esgotar o assunto, nem poderia, mas constitui-se essencial para a
compreensdo da maneira como vem se dando a construcdo do conhecimento matemético e

quais as decorréncias disto para o aprendizado dos estudantes.

Esta pesquisa vislumbra, portanto, compreender, pelo menos em parte, a maneira
como as concepgOes de Matematica, de seu ensino e de sua aprendizagem, de concludentes do

Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA, podem influenciar suas praticas
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docentes. Insere-se, desse modo, no conjunto de pesquisas que tentam visualizar um novo

horizonte para o ensino da disciplina.

Para que pudesse alcancar este fim, por meio da pesquisa qualitativa, lancei mao
de um minucioso trabalho de pesquisa bibliografica que me possibilitou compreender de que
maneira as concep¢Oes de Matemadtica permearam diversos momentos histéricos do ensino e

da aprendizagem da Matemdtica no Brasil.

Também tentei trazer para discuss@o aspectos da Educagdo Matematica, Filosofia
da Educacdo Matematica, da Histéria da Matemdtica e da Filosofia da Matemética por
entender que seriam essenciais para a compreensao do universo no qual as concepgdes de
Matemitica dos concludentes do curso de Licenciatura em Matemética do CEFET-MA estdo
inseridas. Além disso, a pesquisa de campo, realizada com os sujeitos, possibilitou ampliar os

dados sobre o objeto e, principalmente, minha inser¢do como pesquisador em tal universo.

Percebi que as concepcdes de Matemadtica se manifestam em sala de aula,
consciente ou inconscientemente, a medida que o professor pde em curso atitudes, valores,
representacdes, imagens, etc., apenas por ele “mensurados” — mesmo que assim o faca de
forma inconsciente —, que coloca em destaque a sua maneira prépria de pensar o
conhecimento matematico, a sua producdo, o sentido que ele atribui a vida exterior, a sala de
aula, além, obviamente, das relagdes que € capaz de estabelecer com o que € manifestado
pelos estudantes. Estas relacdes tém implicacdes significativas sobre como a Matemdtica vai
ser ensinada. Assim, as concepc¢des de Matematica se dotam de significados a partir desta

variedade de condicionantes.

Dito isto, ao postular identificar, descrever e analisar as concepcdes de
Matemitica sustentadas pelos concludentes do Curso de Licenciatura em Matematica do
CEFET-MA, intento discutir os significados que emergem e, principalmente, a maneira com
que se fazem presentes no seu pensar matematicamente. Na parte anterior, do meu ponto de
vista, tais concepcOes foram identificadas, descritas e analisadas. Porém, sinto a necessidade
de aprofundar alguns aspectos acerca das concepcdes evidenciadas e a maneira como estas

podem influenciar a pratica pedagdgica dos estudantes.

Visando apenas retomar os principais aspectos das concepcdes sustentadas pelos
concludentes, identificadas e descritas na parte anterior, apresento o quadro a seguir, como

forma de melhor visualizd-las. Isto possibilitard, na minha opinido, que o leitor tenha
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compreensdo mais clara dos principais aspectos que levantei a respeito delas, além, € claro, de

favorecer as anélises que pretendo realizar sobre as possiveis influéncias que podem exercer

sobre as praticas dos estudantes. Nao hd aqui a inten¢do de reduzir as andlises a um mero

quadro sintese, apenas que este sirva de apoio para que possamos melhor compreendé-las.

CATEGORIAS DE
ANALISES

CONCEPCAO DE
MATEMATICA

Os estudantes, de modo geral, demonstraram conceber a Matematica como
Ciéncia que pode contribuir para a resolu¢do de problemas do cotidiano.
Entretanto, evidenciei em algumas passagens uma contradi¢do no que diz
respeito ao fato de a Matemdtica poder ser trabalhada em conjunto com
outras Ciéncias. Isto, a meu ver, ficou claro quando foi colocado, por
exemplo, existir certa “limitacdo” ou algo do género, o que favorece a
compreensdo de que as suas concepgdes estdo em processo de mudanga e
ainda apresentam resquicios de uma Matematica absoluta. E possivel
afirmar que tal contradi¢do é um elemento essencialmente positivo posto
que aponte para o fato de que, em contato com outros condicionantes, outra
Matemdtica € possivel de ser construida.

CONCEPCAO DE
ENSINO DA
MATEMATICA

Ficou evidente a preocupacdo dos estudantes em sinalizar para o ensino da
Matemdtica Escolar a necessidade de mudanga metodoldgica que
possibilite ao aluno adentrar no mundo social fora da escola de maneira
consciente. Ndo obstante, ficou claro ao longo das descricdes e andlises
realizadas que hd um ponto de divergéncia, pois, em algumas passagens,
nido reconhecem de forma clara que a Matemadtica escolar nutre-se da
Matematica académica e diferenciam-se apenas na forma de aplicacdo sem,
contudo, apresentarem elementos para esta diferenciacdo. Outro fator de
preocupacdo do que foi possivel apreender a partir das entrevistas, foi o
fato de que para alguns estudantes o professor € o sujeito que leva
conhecimento para a sala de aula.

CONCEPCAO DE
APRENDIZAGEM
DA MATEMATICA

Da mesma maneira com que se manifestaram sobre o ensino da
Matemdtica, os estudantes tratam da aprendizagem, ao que parece, como
uma acdo do professor. Ndo a veem como via de mdo dupla resultante do
espaco contraditdrio por exceléncia que € a sala de aula e, principalmente, a
concebem como uma acgdo sistematizada pelo professor de um
conhecimento possivel de ser “transferido dos livros” (sistematizado) para
os alunos, por exemplo.

Sintese das Concepcoes Sustentadas pelos Concludentes do

Curso de Licenciatura em Matematica do CEFET-MA
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As concepcodes identificadas acerca de cada categoria de andlise evidenciaram que
os estudantes possuem resquicios de uma Matematica com bases em principios da tendéncia
Absolutista da Filosofia da Matematica. Porém, como diversas vezes tentei evidenciar ao
longo deste texto, estas concepgdes encontram-se num processo de reorientacao, ou seja, em

transi¢ao.

Sabemos que a acdo docente ¢ uma atividade complexa. Tal atividade nutre-se
diariamente de condicionantes externos e internos, bem como da forma como o professor lida
com 0s objetos matemadticos e com as situacdes a sua volta. Condicionantes externos, tais
como, conhecimentos prévios dos estudantes, situagdes didrias em que de alguma forma é
possivel estabelecer relagdes de ensino e aprendizagem, o processo de formagdo do professor
e os elementos que a ele sd@o apresentados como, por exemplo, o préprio Projeto Pedagdgico
do Curso de Licenciatura em Matematica, etc., sio componentes essenciais que, no ensino

tradicional da Matematica, sdo desprezados.

No ensino tradicional de Matemdtica, que ao longo dos anos teve por base a
estrutura filos6fica absoluta da Matematica, ndo se tem a preocupacdo de proporcionar aos
alunos os fundamentos de uma Matemadtica que contribua para a emancipacao do sujeito como

ser em sociedade.

O professor que, voluntdria ou involuntariamente, incorporou esta estrutura € os
elementos que dela derivam, conduz sua pritica, o seu fazer didrio nos aspectos supra-
mencionados. Esta pratica do professor de Matematica ndo € concretizada de uma hora para
outra. E fruto, inclusive, de um longo processo de acumulacio de conhecimentos com 0s

quais foi colocado ou foi se colocando em contato.

No caso do professor de Matemadtica, alvo desta anédlise, se efetivamente ocorre a
subordinag¢do do conhecimento matemaético as diversas situacdes didrias, deparamo-nos com
uma Matemadtica que traz em seu bojo a necessdria utilizacdo de seus objetos como
possibilidade de construgio de aprendizagem. E, justamente, na intersecio destas situacdes
com os condicionantes internos, ou seja, com O pensar sobre 0s entes matemdticos como
apreensdo da realidade e constru¢do humana, que serd possivel construir o conhecimento

matematico inserido em toda e qualquer relac@o exterior possivel.

Esta pratica vai sendo construida e reconstruida. E se ndo ocorre um abalo na

forma como esta Matemdtica se apresenta ao individuo, este tende a continuar pensando ser a
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Matemidtica que desconsidera os condicionantes externos aos seus objetos que deve ser
aplicada nos contextos das nossas salas de aula. Este abalo pode vir das mais variadas formas
possiveis. Também, embora sua ranhura ocorra de forma mais rapida, a sua introspec¢ao pelo

sujeito € feita por pequenos outros abalos.

Estes pequenos abalos se constituem nas vérias situacdes em que o professor é
colocado em contato. Seja com outros sujeitos, outras maneiras de pensar 0s objetos
matematicos, outras situacdes de aprendizagem diferentes das suas, bem como questdes de
cunho didatico-pedagdgico, além de filoséfico, que lhes possibilitem pensar sua agdo, a sua
pratica e os ajudem a rever suas ideias a respeito da maneira como se constréi o conhecimento
em sala de aula. Certamente a estrutura curricular do curso favoreceu aspectos significativos

para a transi¢do pela qual os estudantes evidenciaram estar passando.

Penso ser um momento de transicdo pelo qual alguns, sendo todos os sujeitos
desta pesquisa estdo passando. Eles estdo saindo da vida académica propriamente dita e
almejam alcancar um lugar no mercado de trabalho. Tiveram contato com outros individuos,
outros professores, outras maneiras de conceber o ensino da disciplina e, principalmente, uma
gama variada de situacdes pedagdgicas que, como disse hd pouco, se constituem pequenos

abalos que geram processos mais significativos de mudangas.

Pelo que expressam, apreendi que por longos anos foram colocados em contado
com uma Matemdtica mais laboral e assumiram como verdade algumas das questdes ja
discutidas aqui sobre a maneira como esta Matematica se coloca ou € colocada em sociedade.
No entanto, vejo que as mudangas se mostram em curso € apontam para a corrente Falibilista

da Filosofia da Matematica.

Portanto, as concep¢Oes acerca da Matemadtica, seu ensino € sua aprendizagem
reverberam-se no modo como o individuo encara o seu fazer matematico. Assim, posso
afirmar que os estudantes tendem a trazer para suas praticas em sala de aula muitas das
implicacdes discutidas até aqui sobre as diversas maneiras como elas podem influenciar a
constru¢do do saber matemadtico dos seus alunos. Porém, ha, como disse, uma perspectiva
clara de que as mudancas que ocorrem vislumbrem a constru¢do de uma Matematica mais

conectada aos contextos sociais.

Nao posso esquecer que tudo o que foi dito até aqui vem carregado de

subjetividade tanto dos sujeitos da pesquisa quanto do pesquisador, ora, também, sujeito da
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pesquisa. Assim, permito-me dizer que as reflexdes que aqui fiz sdo emanadas de quem
apreendeu e aprendeu, € esta mesmo a palavra, a sua propria Matematica. Em sintese, quando
discuto concepgdes de Matemadtica de professores em formagao, trago a baila a minha maneira
propria de conceber esta Ciéncia e, sem hipocrisia alguma, tomo-a como referéncia para poder
fazer as andlises a seu respeito. Se assim ndo o fosse, ndo poderia estar aqui discutindo
concepcoes de Matemdtica. Entendo que a minha subjetividade aliada a subjetividade dos

demais sujeitos da pesquisa dao corpo a tais anélises.

Digo isto porque compreendi a partir dos dados da pesquisa e do contato direto no
campo de pesquisa, que as concep¢des de Matematica, de seu ensino e de sua aprendizagem,
sustentadas pelos concludentes do Curso de Licenciatura em Matemadtica do CEFET-MA,
apresentam tragos de uma Matemadtica de cardter absolutista, porém em transformacio e, ao
que demonstram, podemos vislumbrar a possibilidade de que estejam se encaminhando para a
perspectiva de uma Matemadtica mais humana. Reafirmo a posi¢cdo da minha concepgdo a
respeito de colaborar para o entendimento que eu obtive de que, de fato, € isto que neste

momento ocorre com os sujeitos da pesquisa.

Se restarem duvidas quanto a minha convic¢do sobre este assunto, permitam-me
dizer que assim como comecei esta pesquisa, com uma maneira de pensar e agir sobre os
objetos matemdticos — creio eu que ndo tao enrijecidos, pelo menos, um pouco maledveis —,
saio dela, a0 menos momentaneamente, completamente diferente na forma de pensar e agir
com e sobre os objetos matemadticos. Eu também sofri pequenos abalos que modificaram a
minha concepg¢do a respeito. Certamente, o contato com os colegas de turma, professores e
diversas situacdes em que, mesmo na propria sala de sala do Mestrado, colocavam a
Matemidtica nos termos de uma suposta infalibilidade, ajudou-me nesta mudanca. Estas
situagdes, aliadas a tantas outras, me fez pensar no quao certo foi para mim e para a minha

concepcdo de Matemadtica, desenvolver esta pesquisa.

Além disso, é claro, as vérias leituras que realizei, o drduo, porém prazeroso,
trabalho de pesquisador, foi, também, um sismo nas estruturas de minhas concepcdes sobre a
Matemadtica. Mudei! Espero, realmente espero, que tenha aprendido a conceber uma
Matemadtica ainda mais socialmente engajada e, espero mais ainda, que os demais sujeitos
desta pesquisa tenham encontrado um sentido no pensar matemdtico que ndo seja mais a

vertente do temor como ela sempre foi apresentada tem causado.
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A Matematica €, com certeza, uma Ciéncia que ao longo de toda a histéria da
humanidade intriga, atrai, instiga, causa admiracdo e, infelizmente, para alguns, da forma
como foi sendo apresentada, também causa medo. Desde tempos mais ermos, ela tem se
dedicado a auxiliar no desenvolvimento de nossa espécie. A sua histéria é a nossa histdria.
Uma histéria de conhecimento. De conhecimento humano. Do Osso de Ishango”, passando
pela Grécia Antiga, onde o conhecimento matemdtico alcancou desenvolvimento
surpreendente, indo a Idade Média pelo desenvolvimento do Calculo Diferencial e Integral,
até os complexos sistemas computacionais da contemporaneidade, a Matemadtica sempre

esteve presente.

Segundo Silva (2007, p. 221), a natureza s6 parece disposta a revelar seus
segredos em forma matemadtica. Cabe, portanto, a nds procurarmos entender as diversas
formas como isso acontece. Antes, porém, € necessario que tenhamos em mente que, apesar
de a natureza revelar-se de forma matematica, esta € uma forma humana e feita, toda ela, com

pensamento humano.

A Matemadtica nao pode abrir mdo do mundo natural e vice-versa. Seria infundado
0 pensamento matemadtico passivel de explicar as coisas do mundo natural sem a mao do

homem. A Matematica nio € “dom” de poucos, mas a constru¢do de muitos.

Os nexos que causa com a realidade sdo perceptiveis a todos e devemos ter em
mente que ninguém pode ser excluido deste conhecimento sob o risco de estarmos fazendo de
sua utilizacdo instrumento de discriminacdo e segregacdao. A forma como a Matemaética
historicamente tem sido tratada, infelizmente tem nos conduzido a isto. Todavia, o
reconhecimento de que a sua divulgacdo/difusdo tem proporcionado a constru¢do de
individuos incapazes de apreender o seu sentido pleno e a compreensdo desta realidade, €
despontar para uma Matemadtica que traga em seu interior a utilizacdo de seus objetos de
maneira mais humana. E importante dizer ainda que estes individuos tornaram-se
“incapacitados” ndo por desejo proprio, mas por imposicao exterior que os viu sem condi¢des

de viver a plenitude de seus desenvolvimentos cognitivos € sociais.

1% 0 osso de Ishango data do Paleolitico Superior, aproximadamente dentre 18000 e 20000 a.C. Consiste num
longo osso (a fibula de um babuino) com um pedaco pungente de quartzo incrustado num dos seus extremos,
talvez utilizado para gravar ou escrever. A principio pensava-se que fora utilizado para realizar contagens, ja
que o osso tem uma série de tragos talhados divididos em trés colunas, que abrangem todo o comprimento da
ferramenta, mas alguns cientistas sugeriram que as agrupacdes dos tracos indicam um entendimento
matemdtico que vai para além da contagem.
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Pensar, portanto, em nossas salas aulas como lugar de construcdo de
conhecimento matemdtico é pensar no desenvolvimento da natureza de modo geral, da
natureza humana em particular, e, principalmente, da compreensdo de aspectos essenciais
para o desenvolvimento da propria humanidade. O conhecimento matematico ndo é uma
certeza. Nao € um dado a priori. E socialmente construido, modificado, reinventado e, sendo
assim, € fruto da mente humana e a ela deve sempre voltar como interrogagdo perturbadora e

compromissada com os anseios de quem a faz e refaz diariamente.

Se, no entanto, fizermos uma reflexao ainda mais detida, ficard patente sob certos
aspectos, que o conhecimento matemdtico s6 poderd efetivamente contribuir para a
constru¢cdo de cidadaos e cidadas plenos, se o professor de Matemdtica compreender que €
possivel fazer uso deste conhecimento em sala de aula de forma mais coerente, tendo em

mente que os objetos matematicos sdo oriundos da natureza humana.

Tal compreensdo, sem duvida, sé poderd ocorrer se esta reflexdo passar também
pela forma como o préprio professor concebe a Matemética, ou seja, se houver reflexdo sobre
sua propria concep¢ao de Matemdtica. Assim, entendo que o processo constante de reflexao
sobre a Matematica e sobre seus objetos no complexo e diverso cotidiano de nossos alunos, é
uma alternativa que passa pela compreensdo da forma como o professor vé a Matematica e,
principalmente, o reconhecimento de que isto traz importantes implicagdes a maneira como
este se coloca em sala de aula. Consequentemente, a maneira como a Matematica € discutida

sofre as mais diversas influéncias trazidas neste contexto.

Para que haja esta reflexdo, € necessario fazer as articulagdes permanentes entre as
situagdes vivenciadas em sala de aula, as relagdes que o professor € capaz de fazer entre o seu
universo de significacdes, motivos, atitudes, crencgas, imagens, representacdes, valores, etc.
com as experiéncias que os alunos possuem sobre a Matemadtica e seus objetos. Se esta
reflexdo ocorrer, estaremos dando um passo significativo para a melhoria do ensino e da

aprendizagem da Matematica.

Aprendendo a conhecer o sentido que esta relacdo exerce e as implicagdes dela
decorrentes para o ensino e aprendizado da Matematica, teremos dado um importante passo
para a melhoria das situagdes vividas em sala de aula. Nao seguirmos este caminho €, a meu

ver, continuar fazendo a Matemitica tal qual ela se constituiu historicamente.
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Ao finalizar esta pesquisa, aponto para a necessidade de que, em nossos cursos de
formacgdo de professores de Matemadtica, ocorra com mais frequéncia a discussio de aspectos
filosoficos que proporcionem aos estudantes o reconhecimento da natureza da Matematica.
Isto, certamente, facilitard a compreensao da realidade na qual o conhecimento matematico
estd inserido. Entendo que a ocorréncia de discussoes filoséficas sobre a natureza dos objetos
matemadticos, bem como do reconhecimento de seus aspectos histéricos, pode favorecer a
elaboracdo de concepgdes de Matemadtica mais favordveis a aspectos da realidade e,
principalmente, que esta realidade possa ser levada em consideracdo na constru¢do do fazer

matematico nas nossas salas de aula de ensino basico.

Aprender a linguagem e entender os caracteres com que o Universo foi escrito,
como sugeriu Galileu Galilei, € ndo s6 fugir de um vao caminhar por um labirinto obscuro,
mas €, também, tornar-se ainda mais humano. E humanizar-se. E para humanizar-se, se faz
necessario que o conhecimento também seja humano. A linguagem e os caracteres com que 0O
Universo estd escrito, isto €, com que sO pode ser efetivamente escrito, ndo € um achado
aleatdrio. Foi construido pela humanidade ao longo de toda a sua histéria e €, portanto, um

conhecimento humano.

Nao é mais aceitdvel que a Matemdtica sirva como elemento de discriminacao.
N6s, professores de Matemdtica, devemos ter em mente que esta Matemdtica ndo € mais
possivel de ser feita. Por tudo isso, temos a enorme responsabilidade de transformar o seu
ensino e a sua aprendizagem num lugar de debates, discussdes e, sobretudo, de construgdo e
de auxilio para a formacdo de cidaddos conscientes de seus deveres e sabedores de seus
direitos. E fazer, portanto, uma Matemitica socialmente engajada em que seus objetos sejam

alvo de reflex@o e ndo apenas de reproducdo mecanica.

O que desejo € que as estrofes que compdem o poema Matematico — ou seja, seus
objetos — componham, em melodia e harmonia, a can¢do que é seu aprendizado. S6 assim
entendo que € possivel estabelecer entre a Matematica e as situagdes vividas no cotidiano de
cada um, as relacdes que fardo com que seja apreendida e utilizada de maneira consciente.
Este €, de fato, o desafio maior. Escrever um novo momento da histéria do ensino da
Matemadtica se faz necessario. Pode até ser que se constitua uma caminhada cheia de
atropelos, de idas e voltas, de erros, mas, certamente, terd algum acerto. E com esta esperanca
que devemos retomar nossa caminhada no sentido de fazer da Matematica um ponto de apoio

na construcao de cidadaos e cidadas em seu sentido pleno.
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O desenvolvimento desta pesquisa me proporcionou o entendimento de algumas
questdes que antes estavam confusas em minha mente. Sinto-me realizado ao finalizé-la,
pesar dos varios momentos angustiantes que ela me causou. Mas foi uma boa caminhada, um
bom aprendizado. Porém, esta caminhada foi apenas o inicio. Despertei-me para outra
necessidade premente no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem da Matemdtica no
Maranhdo. Efetivamente nao héd pesquisas que discutam a histéria do ensino e da
aprendizagem da Matematica em nosso Estado que foque sua evolucdo e a relagdo com a
formacgao do professor desta area. No momento que senti a necessidade de realizar um breve
apanhado histérico, deparei-me com esta dificuldade. Isto me fez pensar em um novo plano
de voo, ou seja, meus esforcos para um breve doutorado serd em realizar este estudo. Este é

um dos objetivos oriundos desta pesquisa.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado(a) Estudante,

Atualmente encontro-me desenvolvendo um projeto de pesquisa, no Programa de
Pés-Graduacdo em Educagdo, Mestrado em Educacgdo, da Universidade Federal do Maranhao,
que tem por objetivo descrever, analisar e compreender as concep¢des de Matematica
sustentadas por estudantes do ultimo periodo do curso de Licenciatura em Matematica
do Centro Federal de Educacao Tecnol6gica do Maranhdao (CEFET-MA), sede Sao Luis.

E um convite 2 compreensio da realidade na qual sdo elaboradas as concepgdes
dos professores acerca da Matemadtica, de seu ensino e sua aprendizagem na tentativa de
apreendé-las. Entendo que tais discussdes devem ser embasadas na compreensao de aspectos
primordiais da formacdo docente, ou seja, com que concepgdes, neste caso especificamente,
futuros professores de Matematica pretendem pautar suas atividades profissionais.

Nesse sentido, gostaria de poder contar com sua colaboracdo para participar de
entrevista em data, hora e local previamente acordado. Informo que sua identidade sera
preservada e sua identificacdo omitida, uma vez que suas respostas permanecerao andonimas;

elas servirdo, somente, de referéncia para as andlises posteriores.

Atenciosamente,

Raimundo Santos de Castro

Mestrando do Programa de P6s-Graduacio
em Educacido da Universidade Federal do Maranhao.
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MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

TITULO DA ENTREVISTA: AS CONCEPCOES DE MATEMATICA, ENSINO E
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA DE PROFESSORES EM FORMACAO

Objetivo: Identificar as concep¢des de Matematica, concepcdo de ensino e de aprendizagem
da Matematica dos estudantes do dltimo periodo do curso de Licenciatura em Matemaética.

Sujeitos: Estudantes do dltimo periodo do Curso de Licenciatura em Matemadtica do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica do Maranhdo, sede Sao Luis.

O que se pretende extrair/captar/apreender: As concep¢des de Matemadtica, concepgao de
ensino e de aprendizagem da Matematica.

QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA:
Categorias de Analises:
d) Concep¢ao de Matemdtica;
e) Concepc¢do de Ensino da Matematica;
f) Concepg¢ao de Aprendizagem da Matematica.
(1) CONCEPCAO DE MATEMATICA
1. Como voceé concebe a Matematica?
Objetivo: Identificar a concepc¢ao de Matematica a partir dos discursos dos estudantes.
2. Quais os objetivos da Matematica escolar?

Objetivo: Identificar as condicdes de elaboragcdo tedrica acerca da Matemética e assim,
identificar a relacdo entre a ciéncia Matematica e a Matematica escolar articuladas por meio
das concepcdes que os estudantes sustentam acerca da Matemadtica.

3. Em que consiste, caso em sua opinido exista, as diferencas da Matematica e da Matematica
escolar?

Objetivo: Identificar os pressupostos tedrico-filoséficos da Matemadtica existentes na
concepcdo de Ciéncia Matematica e Matematica escolar sustentados pelos estudantes.

(2) CONCEPCAO DE ENSINO DA MATEMATICA
1. O que € o Ensino da Matemaética?

Objetivo: Identificar a concepc¢do de Ensino da Matematica.
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2. E justificdvel o ensino da Matemdtica em todas as séries da Educagio Bésica? Explique.

Objetivo: Identificar o nivel das relacdes entre a Matemdtica estudada nos cursos de
formacao de professores e a maneira como se faz uso de seus objetos na Educacao Basica.

3. Em sua opinido, para que serve a Matematica no dia a dia?

Objetivo: Identificar o nivel de apropriacio da Matematica nos cursos de formagdo de
professores e conseqiientemente a forma de utilizacdo desta Matematica no dia a dia do
estudante.

4. O que € possivel fazer para melhorar o ensino da Matemaética?

Objetivo: Identificar o nivel de conhecimento tedrico acerca do ensino da Matematica e de
que maneira os estudantes (futuros professores) relacionam tal conhecimento de maneira a
favorecer a aprendizagem dos alunos.

(3) CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM DA MATEMATICA
1. O que € a aprendizagem da Matematica?

Objetivo: Identificar a concep¢do de aprendizagem da Matematica a partir dos discursos dos
estudantes.

2. Vocé acredita que existem pessoas que “sofrem” para aprender Matemadtica? Se sim, em
sua opinido, quais os motivos que levam a isso?

Objetivo: Identificar e compreender o que pensam os estudantes acerca do que dizem sobre a
dificuldade de aprendizagem da Matematica.

3. Na sua concepcdo, por que aprender Matemadtica é considerado por muitos uma tarefa
dificil?

Objetivo: Identificar, a partir da fala dos estudantes, quais os provaveis motivos que levam a
disciplina a ser considerada dificil.

4. Qual o papel do professor na constru¢do da relagdo dos contetidos matemadticos e a
aprendizagem dos estudantes?

Objetivos: Identificar as relacdes que se estabelecem entre as formas de ensinar e as formas
de aprender a Matematica.



