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RESUMO: A partir das recentes diretrizes nacionais para a formacdo de professores em cursos de licenciatura, a
Universidade de S3o Paulo sugere, em seu Programa de Formagdo de Professores da USP, de 2004, que sejam
introduzidas, em todos os seus cursos de licenciatura, duas disciplinas especificas, que levem o futuro professsor a lidar
com questdes educacionais e da pratica pedagdgica, ja em seu primeiro ano de ingresso. O objetivo de nossa pesquisa foi,
entdo, estudar qualitativamente como se caractariza o papel de uma destas disciplinas, num curso de licenciatura em
Matematica, segundo a visdo de dez alunos que a cursaram e que estavam concluindo esse curso. O referencial tedrico
para a analise baseia-se, principalmente, na proposta de Shulman para uma base de conhecimentos do professor e de
Tardif, para uma epistemologia da pratica profissional docente. Em vista da analise qualitativa realizada, concluimos que
a manutencgio dessa disciplina é adequada para a formacdo inicial de professores de Matematica, ndo apenas para que
estes tenham um aprendizado mais significativo em outras disciplinas, mas também para lhes suscitar, desde o inicio da
formagio, reflexdes sobre como o “conhecimento do contetido especifico” e o “conhecimento pedagdgico do contetido”
puderam ser ampliados através da mesma, embora nem todos os entrevistados tivessem plena consciéncia desse fato, no
momento em que a cursaram.

PALAVRAS-CHAVE: Licenciatura em matematica; Curriculo; Disciplinas introdutdrias.

ABSTRACT: After recent national policies for courses based on teachers’ preparation in Brazil, the University of Sdo
Paulo proposed, in its 2004 Teachers’ Preparation Programme, two specific subjects. These ones have the main aim to
deal with educational issues and pedagogical practice, early in their first year as freshmen. So, the main purpose of our
research was to study how is one of these subjects in a mathematics undergraduate course, and to analyze qualitatively
ten students’ points of view about it. The theoretical references for the analysis are based on Shulman’s proposals for the
teachers’ knowledge basis, and Tardif’s epistemology for professional teaching practice. We conclude that the
maintenance of such subject is appropriated for teachers’ initial preparation, not only by its significant learning in other
subjects, but also for suscitating, in the beginning of their professional development, many reflections about how
“content knowledge”, and “pedagogical content knowledge” could be improved.
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Introducao

Neste  trabalho, assumimos como
pressuposto que a pesquisa sobre o ensinar
deve também passar por questionamentos
sobre a formagdo do professor em cursos de
Licenciatura. Acreditamos que a investigagao
sobre o seu desenvolvimento profissional
inicial, sob multiplos aspectos, podera
contribuir para gerar, nesses futuros
professores, uma cultura de refletir sobre a
propria pratica, que pode comecar a germinar
desde o inicio da preparagdo em seus cursos
universitarios, dando-lhes subsidios para a
constru¢do de uma postura mais autdonoma
como profissional.

Esta pesquisa se desenvolve num momento
em que se apresentam como bastantes
insuficientes os indices de qualidade da
educacdo nacional, particularmente no Estado
de Sao Paulo, e no que diz respeito ao ensino e
aprendizagem de Matematica. Também ocorre
numa fase em que ha pouca atragdo para os
cursos de formagdo inicial de professores de
Matematica, cujas taxas de candidato/vaga tém
sido as mais baixas dos ultimos quinze anos,
num cenario em que faltam profissionais
formados para tal, mesmo no Estado que ¢
considerado um dos mais desenvolvidos da
nacao.

Por outro lado, o governo brasileiro, em
documento oficial de 2002 (Resolugdo
CNE/CP1/2002), definiu uma série de
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diretrizes para a formagao de professores em
cursos de licenciatura do pais. Desde entdo, o
Programa de Formagdo de Professores da
Universidade de Sao Paulo — USP (ESTADO
DE SAO PAULO, 2004), em consonancia
com as novas propostas do Ministério da
Educagdo - MEC, sugere que sejam
introduzidas duas disciplinas especiais em
suas grades curriculares. Estas devem levar o
futuro professor a lidar com as questdes
educacionais e da pratica pedagogica,
preferencialmente, j& no primeiro ano do
curso.

Na Licenciatura em Matematica do
Instituto de Ciéncias Matematicas e de
Computacdo da USP, para que fossem
atendidas tais diretrizes, foram criadas as
disciplinas Introdu¢do aos Estudos da
Educacdo e Matemdtica do Ensino Bdasico:
abordagem critica (M.E.B), ambas oferecidas
no ano de ingresso ao curso. Esta ultima
procura atender as orientacdes do referido
Programa e se propde a ser um elo entre o
conteudo especifico (em nosso caso, a
Matematica) e a tematica educacional. Os
objetivos dessa disciplina sdo: 1) dar ao aluno
ingressante a oportunidade de rever alguns
temas do Ensino Basico (particularmente
aqueles indicados para estudantes de 13 a 18
anos), porém, buscando uma visdo critica e
reflexiva a respeito das demonstragcdes e do
rigor com que estes temas foram com eles
desenvolvidos, principalmente no Ensino
Mgédio; ii) proporcionar ao futuro professor de
Matemdtica um primeiro momento para
refletir sobre as praticas pedagogicas que ele
experimentou enquanto aluno da Escola
Bésica, e sobre como estas praticas interferem
em sua forma de conceber o conhecimento
matematico.

Para tentar compreender a importancia da
disciplina Matematica do Ensino Basico:
abordagem critica (M.E.B) para a formacgao
inicial de professores, indagamos: Qual a sua
relevancia nesse processo de formagdo
profissional? Qual a efetividade dos
questionamentos que ela provoca no futuro
professor? Como esta disciplina se insere no
cendrio atual, tendo em vista a transi¢do de
um Ensino Médio com indices de pouca
qualidade para um curso de Ensino Superior,
considerado  pouco atraente para  0s
estudantes?
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Para isto, foram entrevistados 10 (dez)
alunos que cursavam os anos finais da referida
Licenciatura em Matematica, e os registros em
dudio foram transcritos e  analisados
qualitativamente, objetivando construir
algumas categorias que trouxessem respostas
para as indagacdes acima'.

1. Referencial Teodrico e Metodologia da
Pesquisa

A relevancia de se investigar o
desenvolvimento do futuro professor, ainda em
nivel universitario, conecta-lo com sua
formagdo prévia na educacdo basica, através de
uma disciplina especifica, reflete-se no que
propde Krasilchick (2002), que o processo
educativo deve ajudar o aluno a se
responsabilizar pelo proprio progresso e
depender cada vez menos de critérios externos
para se conhecer. Este ¢ o resultado a que se
aspira como sucesso deste processo educativo,
principalmente quando este se refere ao Ensino
Superior e a formagdo profissional.

Por outro lado, ao abordar a tematica da
pesquisa educacional, concordamos com
Zeichner (1998), que aponta o distanciamento
existente entre dois grupos de produtores de
conhecimento, professores pesquisadores e
académicos, e¢ considera como uma de suas
principais causas, a crenca de ambos de que a
pesquisa do outro nada teria a acrescentar a sua
propria.

Dessa maneira, o que é produzido na pratica
em sala de aula pelos professores ja formados,
raramente ¢ tomado como conhecimento
relevante a area académica e a formagdo de
professores. Do mesmo modo, embora hoje
também se olhe para os professores como
produtores de conhecimento sobre suas proprias
praticas, eles proprios, por vezes, nao
consideram suas investigacdes como produgdes
relevantes. Isso ocorre, principalmente, por uma

' Este numero foi estabelecido pela expectativa de uma
analise qualitativa a fim de nfo gerar um conjunto de
dados muito extenso, mas que fosse denso e
representativo para o curso em questdo, tendo em vista
que o numero de alunos que cursavam disciplinas dos
ultimos anos girava em torno de 15 a 20. Também foi
restrito pela impossibilidade de alguns desses
licenciandos nos concederem entrevista no periodo em
que se realizou a pesquisa. Foram utilizados
pseudonimos para a referéncia aos sujeitos entrevistados
(Pat, Ali, Mei, Jo, Ti, Ric, Mi, Ka, Vi, Gui).
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certa auséncia em suas produgdes, do
formalismo exigido nas pesquisas académicas.
E ¢é esse mesmo formalismo o responsavel, em
parte, pelo desinteresse dos professores pelas
produgdes cientificas, ja que estas contém, em
geral, uma linguagem dificil e de pouca
compreensdo aos nao pertencentes a este meio.

Considerando que sdo as publicagdes
académicas que orientam, em muitos casos, a
formacdo de professores nas universidades, o
mesmo distanciamento entre os futuros
professores (licenciandos) e aqueles que
determinam seus curriculos pode contribuir
para a formagdo de  profissionais
despreparados para enfrentar as reais
condi¢des de trabalho das salas de aula e para
desempenharem seu trabalho de maneira
satisfatoria. Zeichner (1998) sugere, como
possiveis meios de se eliminar este
distanciamento, que se estabeleca uma maior
interag@o entre as vozes dos professores e dos
académicos. Seguindo estas idéias para os
professores em formagdo inicial, acreditamos
que a disciplina aqui investigada poderia gerar
um espago para a producdo de novos
significados e interpretagcdes sobre aquilo que
se sabe, faz-se e se diz, a partir do confronto
de idéias com o outro.

Essas medidas sugeridas por Zeichner
(1998) sdo de extrema importancia, por
implicarem diretamente na ampliagdo dessa
interlocucdo colaborativa entre escola e
universidade, que, segundo Espinosa e
Fiorentini (2005), seria a melhor maneira de
se (re)significar os saberes docentes e a
pratica matematica, particularmente. Deste
modo, acreditamos ser essencial que futuros
professores e os académicos que colaboram
para sua formacdo conscientizem-se de seu
proprio conhecimento, visando a melhoria de
seu trabalho como educadores, ao refletirem,
conjuntamente, sobre como foram educados
matematicamente no Ensino Basico, co-
relacionando a escolarizagdo anterior com sua
formacgao profissional, j& que os licenciandos
terdo que atuar neste nivel de ensino, ao
concluirem seu curso.

Na década de 1980, percebida a auséncia
de pesquisas educacionais voltadas ao ensino
do conteido especifico, Shulman (1986)
propde uma nova base de conhecimentos
necessarios a um bom trabalho docente. O
autor sugere que seriam trés as categorias da

base de conhecimento do professor, referentes
a uma disciplina: o conhecimento do conteudo
da disciplina, o conhecimento pedagogico do
conteuido e o conhecimento curricular. Diante
dessa nova proposta, comega-se a olhar de
maneira diferente para as
capacidades/habilidades exigidas dos
professores. Este autor questiona se sempre
houve essa distingdo entre conteido e
pedagogia, ou seja, se sempre ocorreu de um
desses dois conhecimentos ser tratado como
secundario ou desnecessario, ou se saber um,
implica necessariamente em conhecer o outro.
A resposta que oferece para tais perguntas ¢
que, na universidade medieval, ndo havia tal
distingdo. Contetido e Pedagogia eram parte de
um corpo coeso, ndo distinguivel, de
conhecimento, € os estudantes ou bacharéis
daqueles tempos eram professores-aprendizes,
“condenados” a um longo ciclo de ensino
“pratico”, até serem admitidos como
professores. (SHULMAN, 1986, p. 6-7).

Com relagdo ao dominio do conhecimento
do conteudo, Shulman argumenta que os
professores devem ir além do conhecimento de
fatos ou conceitos de um dominio, ou de
apenas definir aos seus alunos as verdades
aceitas naquele dominio. Além de saber que
algo ¢ como é, ele precisa saber por que ¢
como ¢&; precisa ser capaz de explicar por que
uma proposi¢do particular ¢ julgada como
aceitavel ou ndo, por que vale a pena saber
aquele conteudo, e como relaciona-la as outras
proposicdes, tanto na disciplina como fora
dela, tanto na teoria como na pratica.

Ja o conhecimento pedagogico do conteuvido
vai além do conhecimento do conteudo: seria
saber planejar, aplicar e avaliar o que ha de
mais relevante para o ensino, naquele conteido
especifico. Incluem-se, nessa categoria, as
maneiras de representacdo e formulacdo de
topicos especificos da disciplina (analogias,
explicacdes, demonstragdes, exemplos) que se
fazem mais compreensiveis aos alunos, além
de maneiras alternativas de ensino, derivadas
ndo s6 da sabedoria pratica, mas também de
pesquisas (SHULMAN, 1986, p. 9-10).

Quanto ao conhecimento curricular, o
professor deve conhecer vasta escala de
programas designados para o ensino de
assuntos especificos em um dado nivel e que
ha uma variedade de materiais instrucionais
disponiveis em relagdo a esses programas.
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Porém, também deve ter conhecimentos do
conjunto de caracteristicas que servem tanto
como indicagdes e contra-indicagdes para o
uso de um curriculo particular, ou de
materiais do programa, em circunstancias
especificas (SHULMAN, 1986, p. 10).

A partir de seus estudos, varios autores
comecaram a discutir sobre a necessidade da
profissionaliza¢do da docéncia. Tardif (2000)
argumenta sobre a necessidade de que se
estabelega uma epistemologia da pratica
profissional docente, que possa orientar os
estudos sobre essa pratica.

O autor define, entdo, a Epistemologia da
Pratica Profissional Docente como: “o estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano, para desempenhar todas suas tarefas
e atingir seus respectivos objetivos” (TARDIF,
2000).

Tendo em vista essa defini¢cdo, os saberes
dos  professores foram  estudados e
caracterizados por este autor como saberes
temporais,  plurais e heterogéneos,
personalizados, situados € como saberes que
carregam as marcas do ser humano.

Sdo saberes temporais por serem
adquiridos através do tempo, desde a
Educacdo Basica (o professor ¢ o tnico
profissional que esteve imerso em seu
ambiente de trabalho durante anos, antes
mesmo de se decidir pela profissdo, trazendo
consigo importantes concepgdes ou pré-
concepcdes que podem interferir em seu
trabalho), passa pela universidade, pelos
primeiros momentos de trabalho, e se
aprimora com o passar dos anos, ao longo da
carreira.

Sdo plurais e heterogéneos porque
provém de diversas fontes, como a vida
pessoal, a universidade, os conhecimentos
curriculares, a experiéncia de trabalho e de
cursos de especializacdo, entre outros.

Sdo também saberes personalizados e
situados, pois os professores contam consigo
mesmos, com suas capacidades pessoais e
experiéncia para administrar seu ambiente de
trabalho, além de serem saberes que carregam
as marcas dos contextos em que se inserem,
ou seja, sdo construidos e utilizados em
funcdo de uma situacgdo de trabalho.

Sdo finalmente, saberes que carregam as
marcas do ser humano, ja que o “objeto” do
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trabalho docente ¢ o ser humano. Logo,
embora o professor trabalhe com um certo
grupo de alunos, seu objetivo principal é com
cada individuo, porque quem aprende ndo ¢ a
classe, mas cada um. E em segundo lugar, isto
também se da com toda a questdo ética
envolvida em seu trabalho.

Dessa maneira, segundo essa perspectiva
epistemologica, do estudo sobre o ensino ¢ a
formacdo para o ensino, concebe-se uma nova
postura de pesquisa que busca a analise dos
saberes docentes tais como sdo mobilizados e
construidos em situagdes naturais do trabalho
docente (TARDIF, 2000).

Considerando, entdo, a responsabilidade
das universidades e faculdades na formagdo
inicial dos professores, assim como os saberes
necessarios para a pratica docente (OLIVEIRA
e PONTE, 1997; TARDIF, 2000; SHULMAN,
1986), buscamos identificar nos entrevistados
desta pesquisa caracteristicas ou fatores
provenientes da disciplina M.E.B. que possam
ter contribuido efetivamente para seu
desenvolvimento profissional como futuros
professores de Matematica. Procuramos
investigar também a contribui¢cdo da disciplina
para provocar, nesses graduandos, reflexdes de
cunho pedagdgico e metodologico
(D’AMBROSIO, 2005; CARVALHO e
PEREZ, 2002). Ainda, focalizamos a
efetividade = do  conteido = matematico
desenvolvido na disciplina para sanar as
dificuldades trazidas do Ensino Bésico pelos
licenciandos, e se esta lhes ofereceria uma base
solida de conhecimento do contetido
especifico, uma vez que o cenario nacional e
estadual aponta para deficiéncias basicas no
dominio deste contedtdo, mesmo entre
professores ja formados.

Acreditamos que esta pesquisa também
tenha contribuido para o desenvolvimento
profissional dos entrevistados e dos
pesquisadores, pois gerou um  espago
colaborativo de conhecimentos, ao estimula-los
a repensar trés momentos dessa formagdo: a
Matematica que lhes foi  ensinada
anteriormente ao ingresso na universidade, a
formacdo na disciplina especifica aqui tratada,
bem como suas conexdes com outras
disciplinas que cursavam no momento em que
estavam prestes a concluir a Licenciatura.

Como mencionado anteriormente,
entrevistamos dez licenciandos, a quem nos
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referimos por pseudonimos. Todos cursaram a
disciplina M.E.B. ao ingressarem na
universidade (primeiro semestre do curso).
Esses sujeitos foram selecionados por sua
disposi¢cdo em participar da entrevista, com a
condicionante de estarem cursando disciplinas
dos trés ultimos semestres do curso. Isto
porque pensamos que, no inicio de sua vida
académica, os estudantes teriam uma base de
conhecimentos restrita (SHULMAN, 1986),
advinda apenas de suas experiéncias
anteriores ao ingresso na universidade, para
avaliar a relevancia desta disciplina num
curso de formagao de professores.

Apods terem sido gravadas em audio, as
entrevistas foram transcritas e analisadas
qualitativamente (ANDRE, 1995). A partir
dos dados coletados, foram construidos
quadros de analise, com a caracteriza¢do dos
alunos/futuros professores e 0
encaminhamento para algumas respostas as
questdes do projeto.

2. Resultados da analise

Quanto a pergunta sobre como a
disciplina em questdo tem contribuido para
provocar reflexdoes de cunho pedagogico e
metodologico para o futuro professor,
constatamos uma diversidade entre as
opinides dos entrevistados. A posi¢do mais
favoravel pode ser ilustrada pela frase de Pat,
que percebe uma mudanga em sua forma de
olhar, mais critica, para os conteudos
matematicos, a qual foi provocada pela
disciplina:

(...) Olha, quando a gente faz M.E.B., a gente
acabou de entrar aqui. Vocé ainda ndo tem, eu pelo
menos ndo tinha [esse tipo de reflexdes], s6 com
essa disciplina, ndo conseguia ter. Hoje eu penso
diferente.

(...) o nome mesmo ja fala: “abordagem critica”.
Quer dizer, é para a gente ver os conteudos do
Ensino Médio, mas de uma forma critica, uma
abordagem diferente.

Esta aluna também afirma que passou a
pensar, a partir dela, sobre formas de ensinar
aqueles contetdos e justificar seu ensino para
os alunos do nivel basico.

Pelas falas dos entrevistados, inferimos
que a maioria ndo percebeu tais possibilidades
no momento em que cursavam a disciplina.
Porém, quatro dentre os dez entrevistados

(Pat, Mei, Jo e Ric) perceberam
espontaneamente  tais  possibilidades no
momento da entrevista, apds terem cursado
outras disciplinas pedagdgicas.

Pode-se dizer que as visdes de Mi e Ali,
referentes a esse tipo de reflexdes, também
mudaram, porém, diferentemente dos alunos
acima citados, essas duas entrevistadas nio
parecem ter uma consciéncia explicita disso.
Mi diz que, ao cursar a disciplina, ela a via
apenas como uma revisdo dos conteudos do
Ensino Médio, que ndo percebia nela nada de
pedagdgico. Atualmente, percebe-se que a
maneira como foram tratados os conteudos na
disciplina lhe proporcionou condi¢des de
refletir sobre maneiras diferentes de ensina-los,
aproximando-se da idéia de Shulman de que se
ampliaram os seus conhecimentos pedagdgicos
do conteudo. Embora parecendo menos
consciente deste fato, a aluna Ali também
parece ter ampliado seus conhecimentos
pedagdgicos do conteido matematico tratado
na disciplina. As falas a seguir (Ali) ilustram
sua posi¢do menos consciente:

(..) se eu ndo tivesse tido essa matéria,
provavelmente, eu iria ter um pouco mais de
trabalho para ensinar. Eu vi uma forma diferente, de
uma outra professora ensinando (...) algumas coisas
que a gente vé [e diz:] ‘ah, isso eu ndo devo fazer
com os meus alunos porque eles vao se sentir como
eu me senti na sala’. Entdo acaba ajudando sim, de
todas as formas, formas de [como fazer] ‘ah, isso é
legal para ensinar desse jeito’ e coisas que [ndo se
deve fazer] (...) como eu fui ensinada pelo método
tradicional, eu achava que essa era a Unica forma de
ensinar. Hoje eu sei que existem outros métodos,
que sdo mais dificeis, mas, que sdo mais produtivos
(...) hoje eu tenho essa visdo, por matérias
pedagogicas, por outros professores. Mas ndo por
M.E.B.

Os outros quatro alunos (Vi, Ti, Ka e Gui)
atribuiram  alguma importdncia para a
disciplina, no que diz respeito a revisdo e
aprofundamento de alguns conteidos de
matematica, porém ndo vislumbram nenhuma
reflexdo de cunho pedagdgico ou metodologico
mais  diretamente relacionada com os
conteudos vistos, como ilustram as falas de Vi:

(-..) acredito que teve uma importancia significativa,
mas ndo acredito que tenha acrescentado alguma
coisa por eu estar fazendo licenciatura ou ndo. Ndo
mudou minha visdo de como apresentar a matéria,
foi realmente como uma introdugdo aos demais
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contetidos e a alguns conteudos que ndo foram
vistos no ensino médio.

(...) acredito que tudo ¢ revisto, s6 que agora ¢
dado um maior [detalhamento]... Ah, é colocado
certinho: defini¢do, demonstracdo, sdo coisas que
ndo sdo feitas no colégio.

A partir destas falas, interpretamos que,
no momento em que cursavam a disciplina, de
fato, os licenciandos tinham uma idéia muito
vaga sobre quais contribuicdes efetivas ela
lhes poderia trazer para sua formag¢do como
futuros professores, no que diz respeito aos
aspectos  pedagogicos e metodoldgicos
implicados nela. Porém, nos momentos finais
de seu curso de graduacdo, alguns ja podiam
reconhecer essa contribuicdo (Pat, Mei ¢ Jo
com maior clareza, ¢ Mi e Ali, de maneira
mais confusa).

Isto nos leva a concluir, neste quesito, que
a formacdo da base do conhecimento dos
professores, no que diz respeito ao
conhecimento pedagogico dos contetidos, nao
¢ um processo simples e, muitas vezes, pode
passar despercebido, mesmo em situagdes
intencionais em que este aspecto foi
trabalhado, como era o caso da disciplina de
M.E.B., segundo o seu objetivo de numero
(i1), citado na introducdo deste artigo. Mesmo
tendo sido proposta a discussdo pelos
responsaveis, na disciplina, sobre a forma
como os licenciandos que a cursavam tiveram
alguns de seus conteudos tratados no Ensino
Médio, em comparacdo com a forma com que
os viam nela, alguns destes ndo deram
importancia para este fato, nem mesmo apos
terem cursado muitas outras disciplinas da
graduacdo, focadas na formacao do professor.
Parece-nos que alguns dos licenciandos
apresentavam uma sensibilidade maior sobre
os diversos aspectos envolvidos na
epistemologia  da  pratica  profissional
docente, segundo Tardif (2000), enquanto
outros se apegavam mais a uma
dicotomizagdo dos aspectos “conteudo X
pedagogia”, como ja observado por Shulman
(1986).

Portanto, esta pesquisa revela que se faz
necessario tornar mais explicitos, nesta e em
outras disciplinas voltadas para a formagdo do
professor, os variados aspectos envolvidos
nesta epistemologia, procurando-se evitar tal
dicotomizagdo. Por exemplo, pode-se dar
maior destaque, j4& no inicio do curso de
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graduacdo, as formas como o futuro professor
v€ os conteidos matematicos € que estas
deverdo sofrer alteracdes com as disciplinas
posteriores; que a construcdo de seus saberes,
sendo estes plurais e heterogéneos, devem
aproveitar as diversas fontes para resgatar os
conhecimentos das disciplinas e também os
comparar com suas experiéncias e praticas
enquanto alunos nos niveis Fundamental e
Médio; que, sendo saberes plurais e
heterogéneos, ndo podem prescindir de serem
inseridos em diversos contextos que mostram
de onde proveem os conhecimentos, no caso da
formacédo do professor de Matematica.

Uma outra questdo proposta em nossas
entrevistas objetivava avaliar como os
licenciandos de final de curso (3° e 4° anos)
relacionam a disciplina de M.E.B. com outras
que ja tiveram, de formac¢do matemdtica ou
pedagogica. Dos alunos entrevistados, nove
estabeleceram, espontaneamente, relagdes da
disciplina de MEB com outras do curso de
Licenciatura em Matematica (excegado feita ao
aluno Ti). Porém, mesmo ja tendo cursado
disciplinas de formagdo pedagogica, seis
desses alunos (Vi, Ka, Mi, Ali, Gui e Ric)
acreditam que MEB tenha relagdo estritamente
com aquelas de conteudo matematico (Célculo,
Geometria Analitica, Tdpicos de Matematica
Elementar, Fisica, Algebra Linear, Variaveis
Complexas, Probabilidade, Analise e
Elementos da Matemadtica). Disciplinas como
“Pratica de Ensino” e “Psicologia da
Educacdo”, foram relacionadas apenas por Jo,
Pat e Mei, alunos que consideram que MEB
tenha, também, uma relagdo mais estreita com
a formacao de professores.

O tnico aluno que ndo mencionou ver tais
relacdes referentes ao conteudo abordado em
MEB foi Ti. Ele parece dissociar contetido
especifico e conteudo pedagogico. Em sua
percepgdo, a Unica relagdo existente refere-se,
exclusivamente, a metodologia empregada em
MEB com outras disciplinas pedagogicas. O
aluno entende que a professora que ministrou
aquela disciplina trabalhava de maneira
construtivista e encontra, entdo, relacoes dessa
disciplina com “Pratica de Ensino” e
“Psicologia da Educacdo”, disciplinas de seu
curso, nas quais sdo estudadas diferentes
tendéncias pedagogicas para o ensino, mas nao
faz nenhuma associagdo disto com o0s
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conteudos vistos em MEB, os quais teria que
ensinar como futuro professor.

Aqui, nossa andlise nos leva a concluir
que se comprova, novamente, a hipotese de
Tardif (2000) de que os saberes da pratica
profissional do professor sdo plurais e
heterogéneos, uma vez que os diferentes
entrevistados veem relacdes diversas nessa
disciplina, em diferentes momentos de sua
formagdo no curso de graduacdo e, até
mesmo, com suas variadas experiéncias
vividas como alunos, anteriormente ao
ingresso nesse curso.

Também vemos que esta integracdo dos
diferentes momentos dessa formagdo faz com
que mudem de olhar sobre o mesmo objeto,
como ficou evidente nas falas de Pat e de
outros trés colegas, que reconheceram nao dar
a mesma importancia para a disciplina no
momento em que a cursavam, mas que
passaram a valoriza-la depois, quando
estavam no final do curso. Isto nos leva a
necessidade comprovada de avaliarmos, em
sua totalidade, os curriculos das licenciaturas
em Matematica, € ndo apenas como um
conjunto de disciplinas isoladas, propiciando,
nesses curriculos, o maximo de momentos de
integragdo entre as diversas disciplinas.
Acreditamos que as entrevistas realizadas
nesta pesquisa se caracterizaram como um
rico momento de gerar tais interconexdes, €
que elas possam servir como inspiragcdo para
propostas  curriculares  de  atividades
académico-cientifico-culturais que sejam mais
exploradas durante o processo de formacgado
inicial, do tipo que aqui desenvolvemos com
essa argui¢do, realizada com um grupo de
licenciandos. Salientamos que um dos
entrevistadores era também uma aluna do
mesmo curso, que nos auxiliou com a coleta
de dados. Assim, aquele que propunha
algumas questdes refletia também sobre as
possibilidades de respostas dos entrevistados,
na mesma condi¢@o de futuro professor.

Quanto aos aspectos considerados como
mais relevantes para a manutencdo de uma
proposta como a da disciplina de MEB, foram
citados pelos entrevistados, em primeiro
lugar, a base sélida de contetidos matematicos
que a disciplina ajuda a proporcionar aos
alunos, tanto para sanar as dificuldades
trazidas do Ensino Meédio, como para
aprofundar os conteudos vistos nessa ocasido.

Essa base, segundo os entrevistados, ¢
fundamental para prosseguir no curso de
Licenciatura em Matematica, em disciplinas de
Matematica do nivel Superior. Alguns desses
alunos a veem, também, como imprescindivel
para sua formag¢do enquanto professores de
Matematica, como mostra a fala de Mei:

(...) antes, quando eu cursei M.E.B., eu ndo tinha
tido matérias pedagogicas, entdo eu ndo sabia o
qudo importante essa matéria ia ser para mim. Hoje
eu acho que seria uma 6tima matéria para eu fazer.
(...) a gente tem que pegar o conteido e tentar
ensinar de varias maneiras para o aluno tentar
entender.

Esta ultima frase do estudante aproxima-se
do que Shulman aponta como a necessidade de
transformar o conteido em algo para ensinar,
quando se refere ao “conhecimento pedagogico
do contetdo”. Embora Mei ndo tivesse
familiaridade com estes termos tedricos, ele
coloca bem a idéia proposta por este autor
quando diz que deve ‘“tentar ensinar de varias
maneiras para o aluno tentar entender”. Em
sua primeira frase, também fica evidente que as
disciplinas pedagogicas por ele cursadas
posteriormente foram importantes para que
mudasse o olhar sobre M.E.B., a qual foi
cursada no primeiro ano.

Quanto as sugestdes para a disciplina, Ti,
Mei, Gui e Jo desejam que a quantidade de
conteados do Ensino Médio, nela abordados,
seja ampliada e que seja estendida por mais de
um semestre. Outros (Mi, Ali, Gui e Ric, Ti,
Mei) sugerem que fossem discutidas maneiras
diferentes de ensinar os conteudos da disciplina
e que os alunos ingressantes deveriam elaborar
planos de ensino sobre eles. Porém, na
estrutura curricular do curso de Licenciatura
em Matemadtica, isto ja €& proposto nas
disciplinas de “Praticas de Ensino”, em
momentos posteriores. Vi, Ali e Ka acreditam
que a disciplina foi dada de maneira tradicional
e propdem que o conteudo seja desenvolvido
através de diferentes atividades, com o uso de
materiais alternativos, envolvendo discussoes
sobre seus aspectos didatico-metodologicos.
Outros propdem que seus objetivos sejam
enfatizados para os alunos ingressantes para
que haja um melhor aproveitamento da mesma.
Aqui, vemos que hd uma preocupagdo explicita
desses entrevistados em usar a proposta da
disciplina  para desenvolverem  maiores
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habilidades em sua formagdo profissional
docente, mesmo que nem todos tenham
consciéncia plena de quais impactos ela ja
lhes possa ter causado enquanto futuros
professores, da  maneira como  foi
desenvolvida até este momento.

Quanto a contribui¢do dos conteudos
especificos para a formag¢do do licenciando,
futuro professor, os alunos entrevistados
apresentam diferentes opinides: apenas trés
(Ric, Pat e Jo) mostraram ter uma clara
percepcdo de como o aprofundamento em tais
conteudos contribuiu para sua formacgdo
profissional, embora todos reconhegam que,
em sua formacdo prévia ao ingresso na
universidade, tais conteudos matematicos
tivessem sido estudados de uma maneira
bastante superficial. Mi, por exemplo, diz:

(...) eu vi um pouco [do conteido de M.E.B] no
cursinho, alguma coisa na escola, mas ¢ muito
pouco mesmo, o que eu tinha de matematica,
praticamente se repetia todo ano.

Segundo a visdo dos entrevistados, no
periodo anterior ao seu ingresso na
universidade, os conteudos ndo eram, em
geral, desenvolvidos em sala de aula, eram
apenas apresentados prontos, sem provocar
maiores questionamentos, como concordam
Pat, Ali, Ric e Jo:

(...) isso que a disciplina ajuda: a entender porque
aquele conceito ¢ daquele jeito, usando bases de
outras disciplinas. (...) eu acho que muda a visdo
de como ensinar aquele conteudo. (...) O aluno
pode perguntar ‘por que’, e vocé tem suporte para
responder, ndo simplesmente falar ‘porque ¢
assim’. (PAT)

Aqui, a aluna Pat reconhece que antes, no
Ensino Médio, ndo tinha muitas explicagdes
dos porqués das propriedades e resultados
matematicos que aprendia, o que foi
melhorado com a disciplina inicial de M.E.B.
Ela acha que esta mudanga de abordagem a
ajudou a ter suporte para poder explicar esses
motivos a seus futuros alunos.

(...) eu aprendi coisas em MEB que eu néo aprendi
no ensino médio; muitas dicas que a professora
deu, sair de certas situagdes, que eu guardei para
mim e foi importante para a minha vida de
professor, que eu vou usar com certeza. (JO)
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J4 a aluna Jo reconhece a importancia da
disciplina, com relagdo aos conteudos
especificos de Matematica, porque ela a
auxiliou a ter mais autonomia para enfrentar
algumas  situagcdes que, provavelmente,
apresentem-se mais dificeis. Isto, segundo ela,
¢ 1importante para sua formagdo como
professora, pois foi marcante em sua
experiéncia com a disciplina em questao.

(...) ela [a disciplina] é importante de duas formas:
para a pessoa fixar conceitos basicos da matematica,
tanto para nivelar e seguir o restante do curso, como
mesmo para entender alguns conceitinhos que as
vezes ndo estdo bem claros. (...) [O conteudo] ¢
mais aprofundado, justamente porque vocé precisa
saber mais que o aluno [quando for ensinar]. (RIC)

Com esta fala, Ric salienta trés aspectos
relativos aos conteidos matemadticos tratados
em M.E.B: maior possibilidade de fixar
conceitos ja vistos anteriormente no Ensino
Médio; nivelamento com o0s conceitos nio
estudados anteriormente, mas que sdo
considerados como pré-requisitos para o
ingresso no curso de Licenciatura em
Matematica e que fizeram diferenca para
prosseguir em outras disciplinas; e, finalmente,
o aprofundamento da sua prdépria compreensio
de alguns conceitos que ndo lhe eram claros,
antes da disciplina.

Estas falas anteriores (Pat, Jo e Ric)
novamente evidenciam que estes futuros
professores t€ém consciéncia de que é preciso
ter conhecimento do conteudo especifico, com
compreensdo profunda do mesmo, para que
possam pensar em como ensina-lo. Assim,
estabelecem relagcdes espontaneas entre o
conhecimento pedagogico do conteudo e o
conhecimento do conteudo propriamente dito.

Por fim, os estudantes Gui, Ka ¢ Vi ficam
numa posi¢do intermediaria, pois, embora
afirmassem categoricamente que a disciplina
ndo teria contribuido para sua formacdo
enquanto futuros professores, admitiram, em
outro momento, ter ampliado  seus
conhecimentos € mudado suas visdes quanto a
forma de ensinar esses conteudos. Vejamos
isso nas falas seguintes de Vi:

(...) acho que [a disciplina foi] mais um lance de s6
formalizar alguns conteudos. (...) o enfoque que eles
[os professores] ddo para os contetidos, ndo vai
mudar, acrescentar em nada, minha formag¢ao, como
professora.(...) [A maneira de ver o conteido]
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mudou com rela¢do as demonstra¢des. Vocé pode
mostrar também isso para os alunos, para eles
terem mais facilidade em entender aquele
conteudo. E também [influenciaram] as coisas que
foram passadas daquela maneira tradicional, que
eu vou procurar fazer de maneira diferente.

Nesse caso, a aluna deixa claro que da
importancia para o desenvolvimento das
demonstragdes na disciplina e considera que ¢
relevante para um futuro professor, embora
tenha dito que ela ndo lhe acrescentara nada
em sua formagdo de professora.

(...) ¢ uma matéria muito importante. Eu vim de
escola publica, ndo fiz cursinho, entdo a maioria
das coisas que eu vi nessa matéria, eu nunca tinha
visto em lugar nenhum. (...) [Os contetdos
trabalhados na disciplina] ajudaram nesse sentido,
de me dar mais bagagem, que eu vou precisar
ensinar para os meus alunos.(...) Do conteudo de
MEB sim, tem a influéncia, s6 que a forma de
ensinar [esses conteidos] é das outras matérias.
(KA)

O relato anterior mostra que este
estudante  acredita que  houve um
aprofundamento nos contetidos e “esta
bagagem” ¢ importante para ensinar, porém
ndo a relaciona com a forma de ensinar.

(...) a matéria de MEB aprofunda o que vocé
aprendeu no colegial para vocé usar aqui dentro.
Para vocé usar 1a fora, caso vocé va dar aula para o
fundamental ou no médio, ndo ajuda, ela parte do
que vocé ja sabe de seno e co-seno e aumenta o
seu conhecimento. (...) Se eu for explicar seno e
co-seno para uma pessoa, eu ndo vou explicar
daquela maneira bobinha [geralmente vista no
colégio], posso jogar uma outra coisa (...) Vocé
aprende, na matéria de MEB, umas coisas novas.
(GUD)

Nessa fala, Gui procura dar um exemplo
de conteudo que passou a ver com mais
compreensdo a partir da disciplina, mas
afirma que isso ndo o ajuda como futuro
professor. Sua expressdo ¢ confusa ja que diz
que, quando for explicar esse conteudo para
alguém, ndo fard da forma ingénua como
tinha visto, antes de M.E.B.

As principais dificuldades apontadas pelos
entrevistados referem-se a maneira diferente
como os conteudos sdo abordados em M.E.B.,
mais focada no aspecto tedrico e formal. Eles
citaram, em sua maioria, dificuldades com
demonstragdes, conceitos de Teoria dos
Conjuntos e Fungdes. Porém, quatro alunos

reconheceram que tais problemas foram
sanados por meio da disciplina.

Desse modo, em geral, os entrevistados,
alguns de maneira mais clara e outros, mais
confusa, reconhecem a releviancia do
conhecimento do conteuido matemdtico que a
disciplina proporciona, o qual ¢ considerado
por eles como imprescindivel para adquirirem
conteudos mais avancados, que nem sempre
serdo seus objetos de ensino. Parecem atribuir
relevancia ao aprofundamento dos contetdos
do Ensino Médio e também as condi¢des que
este aprofundamento lhes oferece para
conhecerem mais Matematica e assim terem
mais argumentos para o ensino, como coloca
Shulman, ao se referir ao conhecimento do
conteudo especifico como o qué e por qué
conhecer. Ao sugerirem maneiras diferentes de
se trabalhar esses conteudos, os entrevistados
parecem também ansiar por um conhecimento
pedagogico mais apropriado dos mesmos.

Isso fica evidente nas falas de Pat (O aluno
pode perguntar ‘por que’, e vocé tem suporte
para responder, ndo simplesmente falar
‘porque é assim”); Ric ([O conteudo] é mais
aprofundado, justamente porque vocé precisa
saber mais que o aluno); J6 (muitas dicas que
a professora deu, sair de certas situagoes, que
eu guardei para mim e foi importante para a
minha vida de professor) e Vi (sobre as
demonstragoes).

Com esses dados, observamos que foi
alcangado, em algum grau, o segundo objetivo
da disciplina, qual seja, proporcionar ao futuro
professor de Matematica um  primeiro
momento para refletir sobre as praticas
pedagdgicas que ele experimentou enquanto
aluno da Escola Basica, e sobre como estas
praticas interferem em sua forma de conceber o
conhecimento matematico. E as entrevistas
praticadas nessa pesquisa se constituiram em
ferramentas para que, alguns mais claramente e
outros de forma ainda confusa, comecassem a
definir aspectos da epistemologia da pratica
docente (TARDIF, 2000) de uma maneira bem
pessoal.

Retomando nossa tultima pergunta sobre
como essa disciplina se insere no cendrio atual,
tendo em vista a transi¢do de um Ensino Médio
com indices de baixa qualidade, para um curso
de Ensino Superior considerado pouco atraente
para os estudantes, vale ressaltar algumas
consideragdes. Os relatos dos entrevistados
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revelam que eles a consideraram como
imprescindivel para sua continuidade no curso
de Licenciatura e reconheceram as
deficiéncias que traziam quanto aos conteudos
do Ensino Médio, ou por ndo té-los realmente
estudado naquele nivel de ensino, ou por no
terem tido uma boa compreensdo dos
mesmos.  Alguns  destacaram que o
aprofundamento relativo que a disciplina lhes
proporcionou nesses conteidos se deveu aos
cuidados com as definicdes matematicas e
demonstragdes (Gui e Vi), as quais ndo eram
valorizadas no momento em que cursaram oS
niveis Fundamental e Médio. Assim,
deduzimos que o indice de abandono no curso
teria sido maior se essa disciplina ndo
existisse, uma vez que os alunos
reconheceram que ela foi importante para a
transicdo para o Ensino Superior, além da
relevancia, que a maioria lhe atribuiu, para o
desenvolvimento profissional do futuro
professor, em conjunto com as demais
disciplinas.

Gostariamos de destacar que dois estudos
complementares a esse foram empreendidos,
em outros trés cursos de Matematica, tanto
para o Bacharelado quanto para a
Licenciatura, e, basicamente, 0s mesmos
aspectos  foram ressaltados por 100
entrevistados, no que diz respeito a uma
necessidade de transicdo mais focada nos
conhecimentos prévios e das lacunas que o
aluno traz do Ensino Médio. Estes outros
entrevistados ressaltaram a importincia que
tais disciplinas introdutorias t€ém em sua
formag¢do matematica, principalmente com
relacdo aos aspectos mais formais da
Matematica Superior, das definicdes, da
logica  das argumentagdes e das
demonstracdes”.

Consideracoes finais

Em vista do anteriormente exposto,
concluimos que a criagdo ¢ manutengdo dessa
disciplina ¢ adequada para a formagdo dos
futuros professores de Matematica. Isto
porque ela lhes permite acompanhar as
demais disciplinas de seu curso com maior
qualidade em seus novos aprendizados, e
também lhes suscita reflexdes sobre como o

? Para detalhes, ver Zuffi (2009).
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“conhecimento do conteudo especifico” e o
“conhecimento pedagoégico do conteudo”
(SHULMAN, 1986) podem ser ampliados
através da mesma, embora nem todos se deem
conta deste fato, no momento em que a cursam.
Assim, vé-se que ainda continuam atuais as
discussdes de Shulman sobre as bases do
conhecimento do professor e sobre como essas
devem ser repensadas para a estruturacdo
curricular dos cursos de formagdo, ja que
alguns dos entrevistados sugerem
explicitamente um enfoque voltado para o que
Shulman chama de “conhecimento pedagogico
do contetido”, na continuidade dessa disciplina
com outras propostas especificas para a
Licenciatura em Matematica.

Alguns pesquisadores e académicos da area
de Matematica ainda ndo veem tais disciplinas
de carater de transicido como relevantes e
argumentam que ndo deve ser papel da
universidade revisar conteidos do Ensino
Basico, que eventualmente os alunos ndo
tenham tido, ao ingressar no nivel superior.
Entretanto, vemos que tais disciplinas tém um
objetivo mais amplo dentro da estrutura
curricular dos cursos de formacdo de
professores uma vez que elas podem se tornar
espacos de reflexdo sobre a base de
conhecimento do futuro professor
(SHULMAN, 1986) e para o inicio da
construcgdo, juntamente com outras disciplinas
de carater pedagogico, de uma epistemologia
da pratica profissional docente (TARDIF,
2000). E claro que isso ndo ocorrerd se o
enfoque dado a essas disciplinas for meramente
formal e de uma revisdo rapida de conteudos
dos niveis anteriores a formacdo superior.
Também fica claro que disciplinas como essas,
se abordadas isoladamente, também ndo
surtirdo o efeito desejado.

Sugerimos que novas agdes dentro do
planejamento curricular sejam empreendidas,
por exemplo, atividades de conexdo
interdisciplinar, como as entrevistas e
pesquisas aqui realizadas pelos licenciandos, as
quais possibilitem relacionar os conhecimentos
do conteudo especifico, os conhecimentos
pedagogicos do conteudo e os conhecimentos
da didatica geral e do curriculo da escola
basica. Tais atividades ja estdo previstas no
documento que define as diretrizes para a
formacdo de professores do pais (Resolugdo
CNE/CP1/2002), como atividades de “praticas
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como componentes  curriculares”, ou
“atividades  académico-cientifico-culturais”,
as quais poderiam englobar iniciativas
semelhantes a essa pesquisa, incluindo
também, eventualmente, professores ja em
exercicio para proporcionar aos licenciandos
um espaco de auto-reflexdo sobre sua
formacéo profissional. Isso poderia contribuir
para a redug¢do do distanciamento, apontado
por Zeichner (1998), entre o grupo de
pesquisadores académicos e o de professores
ou futuros professores.
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