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Resumo

Este artigo tem origem a partir das reflexdes no desenvolvimento de uma pesquisa
ainda em andamento no mestrado em Educacdo Matematica da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, e tem por objetivo apresentar diferentes visdes e
possibilidades acerca da forma como sdo abordados os conhecimentos especificos e
pedagdgicos na formacdo do professor de Matematica. Aspectos relevantes desta
questdo vem sendo abordados de forma cada vez mais intensa, sendo que, na ultima
década, documentos oficiais como o parecer CNE/CP 9 que apresenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
Nivel Superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena, destaca a importancia da
inter-relacdo entre estes conhecimentos, bem como o quanto a desarticulacdo entre
estes campos pode ser prejudicial a formacgéo docente. Outros pesquisadores também
trazem a tona esta questdo, como Pires, que argumenta sobre esta divisdo em blocos
de disciplinas especificas e pedagogicas na licenciatura em Matematica, enquanto
Fiorentini defende o ensino de conhecimentos especificos em disciplinas pedagdgicas,
da mesma forma em que o conhecimento pedagdgico deve se fazer presente em
disciplinas de conhecimentos especificos.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

Pesquisas atuais revelam grande preocupac¢do quanto a desarticulacao
entre conhecimentos especificos e pedagdgicos, dentre outras, destacamos
Fiorentini (2005) e Lins (2005) que apresentam reflex6es visando a busca por
uma formagdo que contemple de modo integrador 0s conhecimentos
especificos e pedagoégicos do licenciando em Matematica.

Utilizamos o termo “integrador” para diferenciar a abordagem dicotémica
,muito criticada por educadores matematicos, na qual estes conhecimentos
encontram-se separados em disciplinas nos cursos de formacao inicial de
professores de Mateméatica, estanques, como se fosse possivel separar
durante a acdo profissional (seja do formador de professores ou do futuro
professor), o0 momento exato onde se da a mobilizacdo do que é especifico e
do que é pedagogico.

Esta desarticulacdo entre diferentes areas de conhecimento que
compdem a formacdo de professores ndo € um fato novo. Segundo Pires
(2000, p. 11):

Em termos curriculares, a licenciatura em Matematica é
composta por dois grupos de disciplinas, geralmente
desenvolvidos sem qualquer tipo de articulacdo. Num grupo
estdo as disciplinas de formacéo especifica em Matematica e
noutro estdo as disciplinas de formacao geral e pedagdgica.
Geralmente, esses dois grupos de disciplinas séo
desenvolvidas de forma desarticulada e, até mesmo,
contraditoria.

Este tipo de distanciamento, comumente € observado quando ha uma
departamentalizacdo nas instituicbes de ensino, mantendo uma separacao,
inicialmente fisica e, posteriormente, de crencas e concepc¢bes tedrico-
metodoldgicas do processo de ensino e de aprendizagem na formacdo dos
futuros professores, uma vez que normalmente nao existe um projeto comum
de formacdo, mas sim do ensino de uma disciplina, desconectada das demais
e, consequentemente de um projeto de formacdo integral. Contudo néo
estamos afirmando que basta aproximar fisicamente estes profissionais de

diferentes formacBes e concepcbes epistemolégicas que se dara



automaticamente essa desejada integracao, e é neste campo que pretendemos
focar nossa atengao.

Segundo Cresce (1991), muitas dificuldades apresentadas no processo
de ensino e aprendizagem da Matematica nos cursos superiores devem-se a
falta de discussdes sobre a formacdo pedagdgica dos seus professores. Curi
(2001) aponta que mesmo docentes com experiéncia na Educacdo Bésica, ao
atuarem na licenciatura esforcam-se em apresentar os conteddos sem
qualquer preocupacao pedagdgica.

As referéncias apresentadas, bem como a oportunidade de vivenciar
estas questdes enquanto licenciando e posteriormente pesquisador nos revela
mais que apenas uma falta de didlogo, percebemos divergéncias de ordem
histérica e epistemoldgica entre as areas.

Tais divergéncias podem ser observadas nos diferentes
posicionamentos assumidos pela Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica — SBEM e pela Sociedade Brasileira de Matematica — SBM diante
de uma mesma questéo: a carga horaria de 2800h e integralizacdo do curso de
licenciatura em Matematica em trés anos, conforme proposta nos “Referenciais
Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura em

Matematica”. Ao posicionar-se contraria a proposta, a SBM argumenta:

A questdo chave na formacdo do licenciando, em termos da
gqualidade de sua atuacdo como educador, é seu dominio do
contetdo, do modo de pensar e das estratégias de solucao de
problemas caracteristicos da matematica. Esta questao chave
ndo estd equacionada adequadamente pelas diretrizes
curriculares vigentes, e ao ampliar a formacdo desejavel do
licenciando, os Referenciais diluem ainda mais este foco
essencial.

Ao abordar a mesma questdo e, da mesma forma, posicionar-se
contrariamente a proposta, tal como prevé a CNE/CP 9, a SBEM argumenta

que:

O dominio dos conteudos matematicos é fundamental para o
desenvolvimento de competéncias profissionais para a
docéncia na Educagdo Basica. Dominar conteudos
matematicos é necessario, entretanto, nao suficiente para a
formacao do professor, tendo em vista os desafios inerentes a
sua atuagéo profissional. O licenciado em Matematica, além de
conhecimento matematico, deve ter sdélida formacéo
pedagodgica que o permita realizar a transposicao didatica dos
contetudos, levando em consideragdo as necessidades,



motivacdes e nivel de desenvolvimento dos aprendizes dos
ensinos fundamental e médio. Considerar que o conhecimento
dos conteudos matematicos € suficiente ou prioritario na
formacdo é, no minimo, uma posicao ingénua daqueles que
ndo tém conhecimento da realidade da escola bésica.

Fica evidente que, enquanto a SBM defende o conhecimento de
conteudo como principio para uma “adequada” formacédo docente, revelando
uma postura de valorizagdo do conhecimento especifico, sem sequer citar
aspectos de ambito pedagdgico, a SBEM reitera a importancia de o professor
ter dominio do contetdo que ird ministrar, contudo, ndo o qualifica como Unico
ou prioritario nesta formacdo, destacando outras formas de conhecimento
inerentes a formacdo docente e, da mesma forma, imprescindiveis a sua
atuacgéo e desenvolvimento profissional.

Entendemos que este posicionamento de total separacdo entre
conhecimentos especificos e pedagogicos séo, na licenciatura em Matematica,
um dos fatores responsaveis por deixar teoria e pratica em polos
diametralmente opostos. Em um dos polos estdo as disciplinas de
conhecimentos especificos, entendida como parte tedrica (saber) e no outro
polo, encontram-se as disciplinas de cunho pedagogico, a quem cabe a parte
préatica (saber fazer).

Uma vez compreendida esta complexa relacdo de distanciamento
existente entre conhecimentos especificos e pedagogicos, buscaremos refletir
sobre algumas possibilidades de integracdo entre eles. Para isso, tomaremos

como parametros algumas pesquisas em Educacdo Matematica.

2. DO ESPECIFICO AO PEDAGOGICO E VICE-VERSA.

Em 1986 Lee Shulman publica um artigo sobre formacéo de professores
gue se tornaria uma referéncia mundial e que da origem a uma nova area de
conhecimento, o “conhecimento pedagogico do conteudo”.

Segundo esta proposta, o ato de ensinar requer mais que O
conhecimento especifico da disciplina em questdo, assim como ultrapassa o0s
conhecimentos pedagdgicos gerais, requerendo um complexo de
conhecimentos que se encontram na interface destes e, aliados aos mesmos,
formam a base de conhecimento do professor. Sobre este conhecimento

Shulman revela que:



[...] abarca os aspectos do assunto que sdo mais férteis para o
ensino. [...] as mais uteis formas de representagdo dessas
ideias, as mais poderosas analogias, ilustracdes, exemplos,
explicagbes e demonstragbes — em uma palavra a forma de
representar e formular o assunto que o torna compreensivel
para outros... Isso também inclui um entendimento do que faz o
ensino de topicos especificos faceis ou dificeis: as concepcdes
e pré-concepcdes que estudantes de diferentes idades e
repertorios trazem com eles para o aprendizado (Shulman
1986, p. 9).

Este novo conhecimento integra de forma proposital os conhecimentos
especificos e pedagdégicos, todavia, se por um lado este é desejavel por uma
comunidade de educadores matematicos, por outro se constitui como um
desafio as licenciaturas em Matemética.

Ao abordar as questdes “didatico-pedagdgicas” (como prefere classifica-
las) referentes a formacdo do professor, Fiorentini (2005, p. 108) conceitua

Didatica enquanto:

[...] campo disciplinar que busca explorar as relacBes
professor-alunos-contetido - triangulo didatico, segundo a
Didatica Francesa. A Didética, neste sentido, centra foco no
processo de ensinar e aprender um determinado conteludo e,
também, no que antecede esta acdo — o planejamento de uma
boa sequéncia — e a sucede — a avaliacdo do ensino e da
aprendizagem.

Do mesmo modo, define ainda Pedagogia como:

[...] campo disciplinar que se preocupa com o sentido formativo
ou educativo do que ensinamos e aprendemos. Ou seja,
preocupa-se com as consequéncias da acdo didatica,
sobretudo o que esta pode promover em termos de formacéo e
desenvolvimento humano do sujeito, seu desenvolvimento
emocional, afetivo, social, cultural, intelectual e cognitivo
(FIORENTINI, 2005, p. 108).

Uma vez que faz parte do contexto didatico a relacdo que se estabelece
com o individuo durante seu processo de aprendizagem do conteudo e, por
outro lado, é a Pedagogia quem visa promover de forma ampla e integral a
“formacao e desenvolvimento humano”, esta formacdo nado € constituida
apenas da acado didatica, sendo complementada por meio das relacdes

pessoais que se estabelecem entre 0os envolvidos no processo educativo. Logo,



esta relacdo didatico-pedagdgica, pode ser compreendida como um complexo
gue envolve conhecimentos especificos e pedagoégicos, sendo a Didéatica parte
integrante da Pedagogia (FIORENTINI, 2005).

Se tomarmos como ponto inicial de discusséo a formagao do professor
para o trabalho didatico, ja é possivel perceber que apenas o conhecimento do
conteudo nao o torna apto para a fun¢édo. Segundo Fiorentini (2005, p. 109):

[...] se, para o bacharel é suficiente ter uma formacao técnico-
formal da Matematica -, para o futuro professor, isso néo basta.
[...] o professor precisa conhecer o processo de como se deu
historicamente a producdo e a negociacdo de significados em
Matematica, bem como isso acontece, guardadas as devidas
proporcbes em sala de aula. [...] precisa conhecer e avaliar
potencialidades educativas do saber matematico; isso o
ajudara a problematiza-lo e mobiliza-lo da forma que seja mais
adequada, tendo em vista a realidade escolar onde atua e os
objetivos pedagogicos relativos a formacdo dos estudantes
tanto no que respeita ao desenvolvimento intelectual e a
possibilidade de compreender e atuar melhor no mundo.

Tal argumentacao revela que a tarefa docente ultrapassa a dimensé&o do
saber matematico, englobando uma série de outros conhecimentos
necessarios, sendo estes de carater pedagdgicos. Contudo, tais
conhecimentos ndo sao desenvolvidos alheios aos conteudos e a relacdo
didatica. Alias, esta concepcdo presente nos cursos de licenciatura em
Matematica de que disciplinas de conhecimento especifico resumem-se ao
ensino dos conteudos € amplamente questionavel, e vem sendo combatida por

muitos educadores matematicos. Segundo Fiorentini (2005, p. 110):

A maioria dos professores de Calculo, Algebra, de Anélise de
Topologia etc. acredita que ensina apenas conceitos e
procedimentos matematicos. [...] ndo percebem que, além da
Mateméatica, ensina também um jeito de ser pessoa e
professor, isto €, um modo de conceber e estabelecer relagéo
com o mundo e com a Matematica e seu ensino.

Percebemos que esta ndo € a opinido de apenas um pesquisador.
Documentos oficiais como a CNE/CP 9, bem como outras pesquisas em
educacdo matematica tem apontado nesta mesma dire¢cdo. Exemplo desta

mesma Vvisdo, encontramos em Lins (2005, p. 118) ao afirmar que:

Por mais que se afirme que um curso de Célculo Diferencial e

Integral, por exemplo, é apenas um curso de contetdo



matematico, ndo se pode negar que este curso oferece para os
alunos — como acontece em qualquer outro curso — um certo
modelo de aula, um modelo de como ensinar Matematica —
incluindo ai as razbes para se ensinar Matematica (a um
professor). [...] o futuro professor tem a sua frente um
profissional que €, naquela situagdo, um professor, que é o que
ele estéa se preparando para ser.

Neste sentido € inegavel que ao ensinar “conteldos”, ensina-se também
a como fazé-los, ensinam-se metodologias, como e quais relacbes sé&o
possiveis de se estabelecer (ou ndo) com outros contetidos da mesma area ou
suas conexdes com outras areas de conhecimento. Acrescenta-se também
neste ambiente a propria relacdo pessoal entre professor e alunos. Segundo
Lins (2005) “o profissional cuja pratica o aprendiz segue n&o esta la para
ensina-lo a ensinar, e sim para ensina-lo a fazer”, logo, o formador de
professores oferece ao futuro professor (seu aprendiz) um “modelo” de como
“fazer’, ou seja, de devera conduzir o que este entende ser ensino de
Matematica.

A forma com que estas disciplinas foram (e ainda sdo) conduzidas nos
cursos de formagao acaba por estabelecer certas “tradigcdes didaticas” que irao
arraigar-se ao repertério de conhecimentos do licenciando, que tendera
reproduzi-lo quando em sala de aula.

Estudos desenvolvidos por Zeichner e Gore (1990) nos Estados Unidos,
bem como o de Camargo (1998) no Brasil, revelam que disciplinas de
conhecimentos especificos influenciam muito mais a pratica docente do que
disciplinas de cunho pedagdégico. Segundo Fiorentini (2005), isso ocorre
principalmente porque as disciplinas especificas apenas reforcam
procedimentos vivenciados e internalizados durante o0 processo de
escolarizacdo anterior a formacdo, enquanto que as disciplinas pedagdgicas
ora sao excessivamente prescritivas (ditando um “modelo” de como ensinar),
ora limitam-se a criticar praticas vigentes sem possibilitar que os licenciandos
possam vivencia-las no contexto da prépria pratica.

Visto sob esta otica, somos inclinados a concluir que, disciplinas
especificas formam pedagogicamente futuros professores, uma vez que
influenciam diretamente (consciente ou inconscientemente) na forma e nas

concepcdes que estes colocardo em pratica ao atuar em sala de aula.



Neste sentido cabe um questionamento: como proceder para que
professores de disciplinas de conhecimento especifico contribuam para a
melhoria da formacao didatico-pedagdgica dos licenciandos?

Fiorentini (2005, p. 111-112) defende que promovam:

[...] atividades exploratéria e problematizadoras das dimensdes
conceituais, procedimentais, epistemoldgicas e histdricas dos
saberes matematicos de disciplinas como Algebra, Geometria,
Célculo, Andlise, etc., de modo que o aluno se constitua em
sujeito do conhecimento, isto é, no principal protagonista do
processo de aprender.

Entre as formas de conduzir este tipo de atividades em sala de aula, o
autor propde as investigacdes matematicas, o desenvolvimento de projetos em
modelagem mateméatica e os seminarios tematicos ou de estudos da evolucao
historica dos conceitos estudados ao longo do curso. Este tipo de abordagem,
ainda que possa fugir ao rigor das generalizacbes e formalizagcbes dos
conceitos matematicos, propiciara ao futuro professor “um ambiente rico em
producéo e negociacao de significados, aproximando-se assim do movimento
de elaboragao/construgéo do saber matematico” (FIORENTINI, 2005, p. 112).

Ainda que uma mudanca na postura profissional do formador pareca
distante, Fiorentini ressalta que vivenciar experiéncias como estas conduzem a
mudancas nas proprias praticas e concepg¢des, uma vez que ao conduzir tais
atividades, o formador se modifica durante o processo, permitindo-lhe romper
com posturas tradicionais do ensino de Matematica.

Todavia, esta questdo nao poderia ter um Unico lado, nem queremos
deixar a impressdo de que a responsabilidade pela aproximacdo entre
conhecimentos especificos e pedagogicos € de responsabilidade apenas de
uma das areas. Formar matematicamente nas disciplinas de conhecimentos
pedagodgicos também é um desafio a ser enfrentado e, permitird ao licenciando
transitar com naturalidade entre um e outro conhecimento.

Uma vez que também tradicionalmente a pratica escolar tem ficado sob-
responsabilidade das disciplinas pedagdgicas, conforme aponta entre outros, o
parecer CNE/CP 9 de 2001, abordar conhecimentos matematicos nestas
disciplinas permitira uma visdo mais dinamica da prépria Matematica, do seu
processo de reelaboracdo e significacdo, superando uma visdo de

conhecimento estanque, pronto e acabado.



Discutir Matematica dentro de um aspecto pedagoégico implica uma
oportunidade de compreender ndo s6 como o aluno aprende, mas também
porque ele aprende melhor isto do que aquilo, desta ou daquela forma. Permite
visualizar a Matematica como producdo humana, nas suas préprias praticas
sociais e, a partir delas, construir significados.

Para Fiorentini (2005) disciplinas pedagégicas tém o potencial de auxiliar
0 processo de re-significacdo de conceitos e procedimentos matematicos que
ficaram comprometidos mediante o processo de escolarizagcdo pelo qual os
futuros professores foram submetidos durante o periodo de educacao béasica.

Neste sentido, Fiorentini propde, por exemplo, discutir questbes como:
de que forma cada licenciando pretende introduzir, durante sua pratica em sala
de aula, o conceito de equacdo? Ou ainda, como iniciar e estimular o

desenvolvimento do pensamento algébrico? De acordo com o autor:

Esses preconceitos trazidos pelos futuros professores podem
ser tomados como objetos de estudo de toda a classe. Tais
discussbes sdo geralmente muito ricas e evidenciam que,
apesar de todo o dominio ja adquirido de Matematica forma,
desconhecem aspectos fundamentais e basicos da Matematica
escolar (FIORENTINI, 2005, p. 112).

Seguindo esse contexto de inter-relacionar conteudos matematicos

durante as disciplinas pedagogicas o autor acrescenta:

Outra forma de contribuir para a formacdo matematica nas
disciplinas didatico-pedagogicas — e que venho utilizando com
frequéncia - é analisar episodios reais de sala de aula. Seja
através de videos de aulas seja através de episddios de
narrativas de aulas, que podem ser extraidas de relatos sobre
a propria pratica docente, durante a fase de regéncia de classe
(FIORENTINI, 2005, p. 112).

Observa-se nestes relatos que a reflexdo sobre a propria pratica, ou
mesmo sobre a pratica de seus pares, oferece ao licenciando a oportunidade
de experienciar situacées reais de sala de aula. E indiscutivel que o dinamismo
e a heterogeneidade da sala de aula implicam numa multiplicidade de
diferentes situacdes, contudo, acreditamos que vivenciar algumas destas
diversidades da sala de aula ainda no curso de formacgdo, permitira ao futuro
professor construir um repertério de estratégias didaticas e metodoldgicas

mediante um processo de reflexdo sobre a acdo, dotando-o de melhores



condicbes para resolver, quando em sala de aula, problemas ou situacdes

semelhantes.

3. CONCLUSAO

Acreditamos que as argumentacOes apresentadas explicitam algumas
possibilidades de inter-relacdo entre disciplinas de conhecimentos especificos
e pedagdgicos, bem como revelam uma busca por uma licenciatura que
possibilite ao futuro professor vivenciar, durante sua formacéo inicial, situagdes
de aprendizagem que lhe permitam superar a lacuna existente entre tais
conhecimentos.

Acreditamos que a reflexdo sobre este tema, mediada por pesquisas em
Educacdo Matematica, apresentam-se como uma alternativa a formacao néo
s6 do licenciado em Matematica, mas também daqueles que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e, uma vez que vivenciaram enquanto alunos
um meétodo tradicionalmente dicotdbmico entre areas de conhecimentos
especificos e pedagogicos, tendem a repetir esta metodologia quando
assumem a funcao docente.

Essa busca por uma ponte que permita uma relacao intrinseca entre
essas diferentes areas de conhecimento também se faz necessario construir
entre teoria e pratica, permitindo maior articulacdo e um acesso imediato de um

campo a outro, num processo continuo e horizontal.
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