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“Educar é colaborar para que os professores
e alunos — nas escolas e organizagbes —
vidas em processos

’

transformem  suas
permanentes de aprendizagem.’

(Moran, 2007)



RESUMO

Os professores encontram grandes dificuldades em sala de aula. Depois que se formam,
irdo aprender empiricamente o que aprenderam em teoria. E importante compreender o
docente da rede federal, com o olhar sobre a docéncia do Instituto Federal do Sul de Minas
Campus Inconfidentes, identificando seu perfil a partir de sua qualificacdo. O presente estudo
visa compreender como as condicdes de trabalho interferem no processo de formagéo docente
da rede federal do referido Instituto, estabelecendo a relacdo formacdo-trabalho. H& muitas
dificuldades a serem localizadas e analisadas em relacdo aos professores atuantes na area de
Matematica da rede federal. Serdo analisados tantos 0s aspectos positivos quantos 0s
negativos quanto a sua formacdo no processo de aprendizagem, a fim de analisar sua
viabilidade nas suas aulas na &rea de Matematica. Analisar-se-a, ainda, cada opinido obtida
através das respostas dadas por professores da Rede Federal de ensino em Inconfidentes, com
a finalidade de verificar se a formacdo dos professores é considerada uma ferramenta
importante para o ensino aprendizado da Matematica, além de compreender se ela contribui

para um aprendizado mais eficaz e significativo.

Palavras-Chave: Dificuldades encontradas pelos professores. Formacgdo dos professores de

Matematica. Perspectivas dos professores.



ABSTRACT

The teachers find many difficulties in the classroom. Once graduated, they will learn
empirically what they have learned in theory. It is important to understand the teaching of the
federal system, from the look on the teaching of the Instituto Federal do Sul de Minas
Campus Inconfidentes, identifying your profile from your qualification. This study aims to
understand how working conditions influence the teacher training of federal network of the
Institute, establishing the relationship between training and work. There are many difficulties
to be located and analyzed in relation to the teachers working in the area of Mathematics of
the federal network. So many positive how many negatives aspects will be analyzed with
respect to their training in the learning process, in order to analyze its feasibility in their
lessons in the area of Mathematics. Furthermore, every opinion obtained by the answers given
by teachers of Federal Network Inconfidentes will be analyzed, in order to verify that teacher
training is considered an important tool for the teaching of mathematics learning, in addition

to checking if it contributes to a more effective and meaningful learning.

Keywords: Difficulties encountered by teachers. Training teachers of Mathematics.

Perspectives of teachers.
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INTRODUCAO

Atualmente, a educacdo deve desempenhar a funcdo de preparar os professores para a
contemporaneidade, proporcionando-lhes acesso a formagdo continuada, pesquisa e novas
tecnologias, além do pleno desenvolvimento de habilidades e competéncias que incentivem
uma conduta critica ao interpretar e interagir com a realidade na qual se encontram inseridos.
Para tanto, a escola deve incentivar os professores para que possam estar sempre atualizando a
sua formacdo académica e buscando mdltiplas estratégias pedagdgicas de ensino e
aprendizagem, permitindo ao professor escolher e organizar aquelas mais adequadas as
especificidades de seus educandos.

Ante seu carater interdisciplinar, a Matematica encontra-se em evidéncia no processo de
ensino-aprendizagem, influenciando de forma direta o desenvolvimento dos diversos ramos
do saber. Se aplicada e aprendida de forma significativa, permite ao aluno apropriar-se de
forma mais efetiva dos conhecimentos e aplica-los ao mundo que o cerca.

Neste aspecto, faz-se necessério utilizar variados recursos didaticos para que o ensino
da matemaética se torne o mais democratico possivel, incentivando o interesse do aluno em
aprender, corroborando, assim, com a desmitificacdo dessa disciplina, tdo temida por muitos
estudantes. No presente trabalho, sera debatida e analisada a formacdo dos professores que
atuam na area de Matematica no IFSULDEMINAS — Campus Inconfidentes, discutindo o
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, refletindo sobre a importancia da formacéo
pedagdgica no seu curriculo, como educador e transmissor de conhecimento - algo peculiar
nesse processo, a fim de que seu ensino seja eficaz e significativo para o educando.

Para que a pesquisa fosse efetivada, buscou-se identificar, através da Historia da
formacgéo do Professor de Matematica no Brasil, a composicdo do perfil desses professores,
sendo basicamente formado por militares e engenheiros. Os cursos eram no formato 3 + 1,
sendo trés anos para as matérias especificas de matematica e um ano de matérias pedagdgicas.
Ao analisar 0s pontos negativos em relacdo a historia estudada, encontra-se presente nos dias
atuais a dificuldade por parte do professor no processo de ensino-aprendizagem, por nédo

haver formacgdo pedagdgica adequada.



Com isso, torna-se fundamental a formac&o especifica do professor que atua na area de
Matematica, com o fim de ser uma aprendizagem de forma mais contextualizada e
significativa.

A falta de interesse dos alunos e o receio que possuem diante a disciplina
Matemética estdo nitidos nas escolas brasileiras, sendo uma realidade nacional. A
preocupacdo com esse fato esta explicita nos noticiarios televisivos, jornais e revistas, nos
debates entre educadores, carente de professores qualificados. E escassa a m&o-de-obra
qualificada e especifica para a area de Matematica, sendo necessarios, para ocupar vagas
abertas, professores formados em outras areas do conhecimento e sem um estudo pedagdgico
em sua formacdo. Nesse cenario, 0 ensino da matematica aparece como um grande vildo em
virtude do alto indice de reprovacdo que ainda ocorre nessa disciplina. A propria sociedade
criou um mito sobre o conhecimento matematico, considerando-o privilégio de poucos,
produzidos por grupos restritos de uma sociedade mais desenvolvida, como se observa desde
0 inicio da Educacéo no Brasil Col6nia.

A matematica sempre esteve presente na histéria da humanidade, tendo sido formada e
desenvolvida em funcdo das necessidades de sobrevivéncia e evolugdo, exercitada ampla e
diariamente, ainda que de forma intuitiva. Nesse sentido, promovendo valores que constituem
um patriménio cultural que deve ser acessado e socializado por todos, torna-se necessario
repensar e produzir praticas pedagdgicas, no sentindo de contribuir para melhorar o ensino e a
aprendizagem dessa disciplina.

Como estudante de Licenciatura em Matematica da rede federal, a questdo da formacao
de professores assume grande importancia, ante as exigéncias que sdo colocadas diante da
educacdo bésica de criancas e de adolescentes na sociedade contemporanea. Pesquisar
aspectos ligados a formacéo dos professores e seu nivel de graduacéo, relativos aos planos de
carreira e salarios, formacdo continuada e condi¢bes de trabalho nas escolas, tornou-se
necessario para buscar mudancgas curriculares essenciais e devidamente fundamentadas,
direcionado a pesquisa sobre os curriculos dos professores que atuam na area de Matematica.
Sabendo que um dos fatores responsaveis por essas dificuldades é o método dedutivo e formal
com que a disciplina € ministrada, o professor deve buscar novos conhecimentos, estratégias
de ensino que possam colaborar com a transformacgédo dessa realidade, possibilitando uma

aprendizagem de matematica de forma mais contextualizada.
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Foram realizadas diversas leituras com a finalidade de entender a Historia da Educacgdo
Matematica no Brasil e as novas préaticas de ensino, o que culminou com a percepg¢éo de que
pouco mudou no decorrer do processo, ou seja, as dificuldades continuam as mesmas.
Dificuldades estas encontradas pelos alunos na aprendizagem da Matematica, sendo que a
falta de professores especificos da area leva, ainda que indiretamente, ao receio e a
dificuldade em interpretar o que esta sendo transmitido.

Como graduanda do curso de Licenciatura em Matematica, o0 interesse sobre o assunto
gerou a partir do olhar sobre a docéncia, especificamente no Instituto Federal Campus
Inconfidentes. Sera, portanto, identificado o perfil do docente segundo sua qualificacéo,
compreendendo como as condi¢des de trabalho interferem no processo de formagdo e
estabelecendo a relacdo formacéo versus trabalho. Aplicando um questionario com vinte oito
questdes pertinentes para o aprofundamento deste trabalho, relacionando a Historia da
Matematica, para o0 melhor entendimento das questdes até os dias atuais, sendo essa pesquisa
aplicada a dez professores atuantes na area de Matematica do ensino médio integrado.

A escolha do tema deu-se pelo aprofundamento dos estudos da graduanda na area,
notadamente se a formacao do professor de matematica pode ser utilizada como estratégia de

ensino para melhorar a compreenséo dos alunos sobre 0s conteudos matematicos.
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CAPITULO 1. FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

No presente capitulo, serd analisada a formacdo do professor no Brasil na area de
Matematica, desde a chegada de Marqués de Pombal no Brasil Col6nia até os dias atuais; sua
evolugéo, os problemas enfrentados nos cursos de formacao de professores, 0 questionamento
da formagdo 3 + 1 (trés anos de bacharelado e um ano de disciplinas de licenciatura) e a
relacdo professor-aluno com a disciplina de Matematica.

A questdo da formacdo docente no Brasil, ao longo da histdria, sempre foi marcada pela
auséncia de um Estado construtor de politicas especificas de formacdo. Faz-se necesséria a
recuperacdo da trajetdria dessa formacéo para compreensdo do seu curso até os dias atuais.

1.1. CONTEXTO HISTORICO

Para compreensédo da formacéo de professores, o recorte histdrico se dara num primeiro
momento entre os séculos XVII e XIX, uma vez que nesse periodo foi iniciada a questdo da
formacdo de professores. De acordo com SOARES (2004), com a Instrucdo Publica e
Docéncia de Matematica no Rio de Janeiro, antes que fossem fundadas as escolas primérias
ou de primeiras letras, como eram chamados pelos os professores que atuavam nesse
segmento, ja existiram preocupacdes e medidas para seleciona-los.

As aulas dos colégios jesuitas foram substituidas por aulas isoladas da disciplina de
Matematica, as aulas régias. N&o se exigia do professor régio nenhuma espécie de diploma ou
comprovante de frequéncia em algum curso que o habilitasse para se candidatar a lecionar tal
ou qualquer disciplina.

No Brasil Col6nia, conforme RANGHETE (2008) apontou, a educacdo teve como
funcdo catequizar e instruir os indigenas. Os jesuitas fundaram alguns colégios para a
formacéo gratuita de sacerdotes para a catequese pelo Estado Portugués. O Padre Manoel da
Nobrega solicitou que o ensino fosse ministrado aos filhos dos colonos, garantindo-lhes

evangelizagéo.
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Em sua dissertacdo de Mestrado sobre a Matematica nos estudos secundarios em
Portugal, o autor observa que o ensino de Matemaética ndo constava da reforma dos estudos

menores, empreendida por Pombal:

0 que se poderia estranhar tendo o Marqués prestado uma atencdo especial a esta
disciplina na reforma da Universidade e dando até privilégios em empregos do
Estado a quem possuisse aqueles estudos, por outro se entende pensando que
Ribeiro Sanches, uma das suas principais influéncias, defendia um ensino médio e
superior so para as elites (NOGUEIRA, (1995, p.21, apud SOARES, 2004, p.8)

A educacdo dos filhos dos colonos, no entanto, era diferenciada dos filhos dos senhores
de engenhos: poucas matérias para os filhos dos colonos e matérias mais elaboradas para 0s
que tinham mais posses, que continuavam seus estudos no exterior. Os jesuitas eram 0s (nicos
educadores de profissdo. A economia brasileira concentrava-se na produgéo agricola; por tal
fato, o ensino ndo tinha utilidade, visto que visava a educacdo literaria, humanista, com
propdsito de desenvolver a inteligéncia.

A partir da obra de educacdo popular, nos patios de colégios ou em aldeias, 0s jesuitas
formaram e organizaram os fundamentos do nosso sistema de ensino.

Segundo CASTRO (2006), os jesuitas permaneceram no Brasil por cerca de duzentos e
dez anos e tiveram grande influéncia na formacdo da sociedade brasileira, além de serem o0s
Unicos mentores intelectuais e espirituais da colénia.

Sendo um ensino dosado, mas nitidamente abstrato, dogmatico, memoristico, repetitivo,
livresco e verbalista, exerceram eles papel conservador, tornando a cultura “sem pensamento
e sem substancia”. (Ferreira, 2000; Ribeiro, 1995).” (CASTRO, 2006, p.3, grifos nossos).

Os professores eram aptos a ministrar aulas apos os trinta anos, ja que os jesuitas davam
atencdo maior ao seu preparo; cuidadosamente selecionavam os livros a ser trabalhados e seus
conteddos, de acordo com seus interesses. Ja a educacdo feminina nesta época era
diferenciada, restrita apenas as boas maneiras e as prendas domésticas. A elite cabia a
preparacdo para o trabalho intelectual, segundo o modelo religioso.

Em resumo, podiam ser encontrados no Brasil no final do seculo XVIII e durante o
século XIX varios tipos de ensino ministrados por professores de diferentes categorias,

organizados em trés grandes modalidades de educacao da seguinte forma:
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Ensino publico — refere-se aquele oferecido nas escolas mantidas no Estado ou por
“associagdes subordinadas ¢ este” (...). Ensino particular — refere-se aquele que era
oferecido nos colégios particulares ou na casa dos mestres, que recebiam criangas e
jovens para ensinar-lhes os conhecimentos estabelecidos. Educacdo doméstica — era
aquela que ocorria na Casa do aprendiz, na esfera privada, na qual os pais
contratavam, mediante sua livre escolha, 0s mestres, 0s conteldos e as habilidades a
serem ensinados a seus filhos, no tempo e disposicdo exclusivamente determinados
pela Casa (VASCONCELOQOS, 2004, p. 43, apud SOARES, 2004, p. 2).

No século XVIII, o referido ensino entra em decadéncia, acusado de ser um empecilho a
conservacdo da unidade cristd e da sociedade civil, detentora de um poder econdmico que
deveria ser devolvido ao governo e educava o cristdo a servi¢co da ordem religiosa e ndo dos
interesses do pais. (Ferreira, 2000; Ribeiro, 1995).” (CASTRO, 2006, p.4, grifos n0ssos).

Em 1759, é desestruturado o sistema de ensino que havia sido construido em dois

séculos.

A esse respeito ressalta “o processo de estatizagdo do ensino consiste, sobretudo, na
substituicdo de um corpo de professores religiosos (ou o controle da Igreja) por um
corpo de professores laicos (ou sob o controle do Estado), sem que, no entanto tinha
havido mudancas significativas nas motivacGes, nos valores originais da profissdo
docente: 0 modelo do professor continua muito proximo do padre. ”. (NOVOA, apud
CASTRO, 2006, p.4)

Em 1808, com a transferéncia da Familia Real e sua Corte para o Brasil, a entdo colonia
passou por uma aceleracdo em seu desenvolvimento, inclusive educacional. Nesse momento,
a corte necessitava de um lugar organizado e que pudesse de fato recebé-los. Assim, foi
tracado um projeto de organizacdo, que passava pela imprensa, por locais, inclusive
organizacdo de escolas superiores de formacdo militar. Essa educacgdo variava de acordo com
as posses e 0s objetivos das familias. Surgia a necessidade de formacdo de professores, visto
que agora ndo havia mais os padres como educadores por natureza.

Segundo Novoa (1991), a génese da profissdo docente é anterior & estatizacdo da
escola, pois, desde o século XVI, ja existiram varios grupos de leigos e religiosos que se
dedicavam a atividade docente. Porém, como aduzido, com o envio dos professores régios
portugueses, inicia-se uma organizacao e normalizacao do exercicio da profissdo docente.

A primeira forma de preparacdo de professores deu-se a partir de 1820, no Brasil, nas

primeiras escolas de ensino mutuo, pois havia a preocupagdo ndo somente em ensinar as
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primeiras letras como também em preparar docentes, instruindo-os no dominio do método,
sendo utilizado o método Lancaster para instruir pessoas. O método lancasteriano (VILELLA,
2000) procurava, dentre outras coisas, desenvolver principalmente os habitos disciplinares de
hierarquia e ordem.

A busca da qualificacdo formal foi se estabelecendo apenas & medida que a educacéo
passou a ser compreendida como sendo uma funcdo publica, tornando-se um problema
nacional e governamental. A maioria dos ajustes era realizado a favor dos mais favorecidos.

Nos colégios de profissionalizacdo docente, a presenca feminina era separada da
masculina, em salas e turnos e até por dias alternados. A educagdo doméstica era reconhecida
oficialmente, figurando em projetos de lei da metade do século XIX.

Mesmo depois de criadas as escolas normais, a partir de 1835, a insuficiéncia no
nimero de pessoas formadas fez com que continuassem a existir legislacdes especificas para
abranger o magistério durante toda a época do Império.

Com a expulsdo da Companhia de Jesus do Brasil, em 1759, 0 ensino que, mesmo com
deficiéncias, apresentava um minimo de organizacdo e estrutura, necessitava de novas
diretrizes. Estas ficaram a cargo do Marqués de Pombal, que intencionava organizar uma
instrugdo primaria em Portugal e em todas as colbnias do Reino. Entretanto, pela instru¢do
primaria pouco ou nada foi feito. Assim, ndo houve no Brasil e em Portugal pessoas aptas a
lecionar no ensino primario, problema que os jesuitas haviam resolvido parcialmente ao
promover alguns centros de formacdo desses mestres em territorio brasileiro.

De acordo com SOARES (2004), os professores das modalidades fundamental e
médio necessitavam de autorizacdo para ensinar. Esse processo de selecdo dava-se através de
exame publico perante uma banca que, ap6s assistir as provas do candidato, emitia ou nao a
licenca para ensinar. Compreende-se a pratica dos concursos realizados no Brasil nos séculos
XVIII e XIX como uns dos instrumentos para avaliar, modelar e caracterizar a profissdo do
professor no Brasil; em particular, daquele professor que ensinava matematica, esta pratica se
daria para melhor avaliar se o professor teria as condi¢cdes necessarias para ocupar esta area
do conhecimento.

Uma etapa importante da profissionalizagcdo docente remete a0 momento em que 0S
Estados substituem os religiosos na tarefa de ministrar o ensino. No caso do Brasil, este
momento se da exatamente quando a coroa portuguesa, pelas reformas do Marqués de

Pombal, expulsa os jesuitas do Brasil e instala o sistema das aulas régias. O alvara de 28 de
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junho de 1749 continha as primeiras instrucdes, regulando os Estudos Menores, formados
pelas aulas de ler, escrever e contar, bem como as condi¢es para a selecdo do magistério
primario. Dessa forma, a selecdo ao magistério passa de um tipo de selecdo arbitraria, que se
opera dentro da Companhia de Jesus, baseada na nomeacéo indicada pela autoridade religiosa,
para a do exame ou concurso, que introduz visibilidade, com provas escritas e orais definindo
a base minima de uma cultura profissional a se possuir (JULIA, 2001).

Ao lado dessa legislacdo, as provas de concursos para 0 magistério revelam-se uma
rica fonte de informaces para a compreensdo do ambiente escolar, para o resgate das ideias
da época sobre o0 ensino de Matematica, colocando novas questfes acerca das praticas e dos
saberes requerido de um futuro professor. A anélise dessas provas revela aspectos que nédo
estdo presentes nos livros, oferecendo muitas perspectivas para a compreensao da histéria da
educacdo e do ensino e, portanto, da cultura escolar no sentido a que se refere Julia (2001).

Os estudos, tanto na universidade quanto nas escolas elementares, destinavam-se a
favorecer muito mais aos interesses do Estado eclesiastico do que aos do civil. O objetivo

inicial de Pombal ndo era de perseguir os inacianos, mas,

Criar a escola util aos fins do Estado e, nesse sentido, ao invés de preconizarem uma
politica de difusdo intensa e extensa do trabalho escolar, pretenderam os homens de
Pombal organizar a escola que, antes de servir aos interesses da fé, servisse aos
imperativos da Coroa (CARVALHO, 1978, p.139).

Dessa forma, no lugar das numerosas escolas dos jesuitas, as reformas procuraram
reorganizar a escola com o objetivo de melhor atender aos fins da politica que as condicdes
portuguesas reclamavam. As aulas dos colégios jesuitas foram substituidas por aulas de
disciplinas isoladas, as aulas régias, ministradas por professores improvisados e mal pagos.

Com a segunda etapa das reformas de Pombal, algumas medidas possibilitaram uma
variedade de aspectos novos na instrugdo publica, como o estudo de linguas modernas e a
criacdo do curso de Matematica na Universidade de Coimbra. Criado o curso de Matematica
em 1773,

bacharéis em Matematica (...), oficiais engenheiros e antigos guardas-marinhas de
Portugal constituiram a fonte dos ‘oficiais de distintas luzes’, onde mais tarde, foi 0

conde de Linhares recrutar os primeiros professores de matemaética superior que teve
0 Brasil (CASTRO, 1999, p.19 apud SOARES, 2004, p. 7).
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Ao longo do século XI1X, outras normas regularam 0 acesso ao magistério primario no
Brasil. As tentativas de institucionalizacdo da formacdo dos professores por meio das escolas
normais foram por muitas vezes frustradas frente as dificuldades de sua implantacéo, a baixa
frequéncia de alunos, a indefinicdo por parte dos governos provinciais em relacdo a sua
manutencdo e por politicas alternativas de formacdo docente como a formagdo em servigo.
Assim, a selecdo dos professores por meio da pratica dos concursos permaneceu em execucgao

durante muitos anos, prevalecendo até os dias atuais.

1.2. FORMACAO DE PROFESSOR DE MATEMATICA NOS SECULOS
XIX E XX

A formacdo do professor no Brasil se insere no contexto da histéria da educacdo de
maneira interessante, uma vez que nos dias atuais o0 magistério € composto praticamente por
pessoas do sexo feminino, mas nos seus primdrdios, era uma funcdo basicamente masculina.

Observa-se uma diferenca entre os curriculos masculino e feminino, sendo aquele bem
elaborado e este, reduzido. De acordo com (CASTRO, 2006), as primeiras escolas normais
eram destinadas apenas aos individuos do sexo masculino, excluindo o sexo feminino. O
curriculo feminino era reduzido a dominio de trabalhos domésticos.

No final do século XIX, o nimero de mulheres superava o dos homens, e o curriculo
escolar foi unificado. Porém, a disciplina de Matemaética nunca era ministrada com o0 mesmo
nivel de profundidade. Foi conferida uma importancia menor na area das Exatas, tanto para 0s
alunos, que ndo assimilavam o conteddo, quanto para os professores, que selecionavam 0s
conteidos mais faceis.

No periodo republicano, as Escolas Normais experimentaram um desenvolvimento
acelerado, embora ainda ndo detinham diretrizes estabelecidas pelo governo federal em 1946.
O Decreto-lei n°® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, instituiu as Escolas Normais e oficializou
como finalidade do ensino normal “promover a formagdo do pessoal docente necessario as
escolas primarias, habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas;
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagdo da infincia.”
(Romanelli, 1984, p.164).

A partir de 1970, o Curso de Magisterio transformou-se em Habilitacdo Especifica para

0 Magistério, em nivel de segundo grau. Essa mudanca extinguiu a formacao de professores
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regentes, descaracterizando a estrutura anterior do curso, e a formacdo de especialistas e
professores para o0 curso normal passou a ser realizada exclusivamente nos cursos de
Pedagogia.

Para os professores que lecionavam de primeira a quarta series, era exigido ter, pelo
menos concluido o curso médio completo, com habilitagdo em magistério. Aos professores de
quinta a oitava série, exigia-se licenciatura em nivel superior; porém, poucos professores
detinham essa qualificacdo. Os nimeros sinalizavam a dimensdo do desafio para melhorar a
qualificacdo dos professores que atuam no nivel basico de ensino no Brasil. Ha que ressaltar o
fato de a atividade educacional, até entdo, ser exercida sem o cumprimento de exigéncia legal.
Segundo ele, “o professor era, geralmente, ingresso de outras profissdes, havendo em
exercicio pessoas com as mais diferentes formacdes, autodidatas, militares, membros de
irmandades religiosas ¢ estudantes ou diplomados de escolas superiores.”. (CASTRO, 2000)

Observa-se, na historia da Matematica do Brasil, que as aulas foram por muito tempo

ministradas por engenheiros, justificando as dificuldades encontradas no ensino da
aprendizagem desta disciplina. Sendo ele realizado de forma abstrata, diferentemente da
Matematica desenvolvida pelo aluno no seu cotidiano, ndo havia outra ciéncia englobada no
seu ensinar como didética, filosofia e historia.
Segundo DUARTE, OLIVEIRA E PINTO (2010), a formacdo de professores de Matematica
em curso voltado especificamente para tal finalidade se inicia, no Brasil, a partir da criacdo da
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Séo Paulo (FFCLUSP), em
1934. Antes disso, os professores de Matematica eram, em grande parte, engenheiros e muitas
vezes professores autodidatas sem formacdo em nivel superior.

A formagéo do professor ficava a cargo do Instituto de Educacdo — que, a partir de
1938, foi transformado em Secdo de Educacdo da FFCLUSP — e, somente ap6s os alunos
terem concluido o bacharelado, dedicavam-se as disciplinas pedagdgicas (SILVA, 2000).

O Departamento de Matematica da FFCLUSP, nas primeiras décadas de sua criacao,
mostrava-se preocupado com as teorias matematicas destinadas aos alunos, de tal modo que
concorressem para a formacdo de pesquisadores. As questdes pedagdgicas eram reservadas
para o ultimo ano letivo do curso, ainda assim de modo facultativo aqueles que manifestassem

interesse. Dessa forma, a cultura académica voltava-se para os contedos matematicos.
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De acordo com (DUARTE, 2010), Castrucci’ é um bom exemplo do professor de
matematica que tinha a experiéncia autodidata, uma vez que ndo teve nenhuma formacéo
pedagdgica. Antes mesmo de ingressar no Curso de Matematica, ja lecionava. A sua
competéncia no trato com os contetdos fazia dele um bom professor, aos olhos do professor
que o indicou. Quando ingressou nas aulas na faculdade, sentiu ter se tornado um professor
pior, do ponto de vista didatico. No gindsio, ministrava aulas com uma determinada
velocidade, os alunos eram bons e supriam a caréncia estudando. Entdo, imaginou que a
universidade precisaria também contar com bons alunos, o que afastaria a preocupac¢do com a
didatica de seus professores.

Em determinado momento de sua vida profissional, Castrucci entendia que bastaria
apenas um profundo conhecimento matematico, desprezando mesmo a didatica, para ser um
bom professor. Na década de 1960, a partir do Movimento da Matematica Moderna, passou a
considerar a didatica como um fator que em grande medida auxiliaria o professor na sua acao
docente.

Entretanto, havia outro quesito da qualidade didatica o qual Castrucci julgava nédo
possuir: ser um artista em sala de aula. Considerava-se um “mau ator”. Sobre a qualidade de
um professor ser artista, Castrucci parece ter seguido os conselhos de Fantappie, que imputava
ao bom professor a condigéo de artista, conforme se expressou Castrucci:

Porque havia um curso de didatica da matematica. Tinha didatica geral, psicologia,
essas coisas todas e esse curso, Fantappié nos aconselhou a ndo fazer: ‘estuda
matematica e deixa de lado essas coisas de didatica, porque didatica s6 tem uma
regra boa: saber a matéria. Se souber a matéria, o resto vocé é um artista. Se for mau
artista, sera a vida toda. Se for bom artista, serd bom professor. E o resto pde tudo de
lado’. Entdo, na minha vida, nunca fiz nenhum curso de didatica (CASTRUCCI,
1990, depoimento oral, apud DUARTE, 2010, p.112).

Questionando seguintemente sobre o que seria essencial para a formacéo do professor

de Matematica, Castrucci respondeu ser sempre necessario um bom conhecimento

! Benedito Castrucci nasceu em S&o Paulo em 08 de julho de 1909, bacharel e licenciado em Ciéncias
Matematicas pela Universidade de Sado Paulo (USP). Professor de Matematica da Pontificia
Universidade Catdlica e da Universidade de S&o Paulo. Foi professor em escolas publicas e
particulares de 1° e 2° graus.
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matematico, além das matérias didaticas, as quais deveriam vir acompanhadas de estagios
(treinamento).

A modernizacdo aconteceu do século XIX e inicio do século XX, surgindo novos
principios, exigindo modernizantes processos educativos de seus professores, textos e
conteddos.

Uma nova proposta educacional surgiu, conhecida como Movimento da Escola Nova.
No principio, cada pais agia de forma independente em relacdo as questdes concernentes a
Educacdo Matematica, mas a necessidade de concatenar e mesmo de visualizar os Gltimos
avancos dos estudos matematicos forcou a realizacdo, em 1897, do Primeiro Congresso
Internacional de Matematica. As novas correntes educacionais comegcaram a alterar
completamente a fisionomia da educacdo no Brasil.

As ideias modernizadoras sé comecaram a modificar o ensino de Matematica nas
escolas do Brasil a partir de 1928, com a proposta do Colégio Pedro Il. Euclides Roxo foi 0
maior responsavel pela elaboragdo da proposta modernizadora brasileira, modificando os
programas de Matematica, de acordo com a orientacdo do moderno movimento de reforma,
unificando o ensino de Aritmética, Algebra e Geometria em uma disciplina tnica denominada
Matemética.

Ocorre entdo a primeira tentativa de introduzir os principios modernizadores da
educacao no ensino secundario. A Reforma Francisco Campos estabeleceu definitivamente o
curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, dois ciclos — um fundamental e outro
complementar — e a exigéncia de habilitacdo neles para o ingresso no Ensino Superior.

Os principais pontos defendidos pelo Movimento Internacional para a Modernizagéo do
Ensino da Matematica, e que constavam na Portaria Ministral, foram:

Nas orientacBes gerais, enfatizavam-se 0s seguintes aspectos: a importancia da
pratica dos calculos mentais, da compreensdo das operacBes elementares, do
desenvolvimento de senso de estimativa da analise de situages, relacionamento de
fatos do conhecimento de leis gerais, do uso do método heuristico, que levariam o
aluno a ser “um descobridor” e ndo “um receptor passivo de conhecimentos” e,
também da introducdo de um “curso propedéutico” de geometria, “destinado ao
ensino intuitivo, de carater experimental e construtivo”. Além disso, seria
necessario, “renunciar completamente a pratica de memorizagao sem raciocinio, ao
enunciado abusivo de definigdes e regras e ao estilo sistematico das demonstracdes
ja feitas” e introduzir a matéria “por meio da resolugdo de problemas e de
questionarios intimamente coordenados”. (MIORIM, 1998, p.94)
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O conceito de funcdo, como elemento unificador, foi fundamental para as aplicagdes
matematicas e para outras areas do conhecimento. Essa nova metodologia de ensino evitaria o
mecanismo do processo de calculos excessivos e desnecessarios, apresentando de uma forma
gradativa, dos mais faceis aos mais complexos.

Os professores ndo se sentiam seguros para trabalhar a Matematica na forma proposta.
Ademais, ndo existiam materiais didaticos desenvolvidos para a efetivacdo das ideias
modernizadoras.

O advento da Primeira Guerra Mundial gerou a necessidade de mudancas na ciéncia e na
educacdo. Em particular, para os participantes da Semana de Arte Moderna constitui uma

expressdo de ruptura com as velhas férmulas culturais.

Isso significa que para eles a questdo nacional era importante, ao lado de nossas
tradigdes populares sociais e étnicas, sempre desprezadas como inferiores pela elite
nacional. Contudo, ao mesmo tempo, eles mantinham-se em sintonia com as
produces estéticas internacionais, principalmente como modernismo europeu, ndo
para meramente copia-las, mas para integra-las a nossa realidade. Essa integracéo
entre nossa realidade cultural e a europeia devia ser realizada a partir de uma atitude
“antropofagica”, isto ¢, ndo deveriamos apenas copiar os padrdes europeus, mas usa-
los de acordo com uma estética e valores nacionais. Todas essas questfes levantadas
pelo movimento modernista marcaram definitivamente nossa cultura, tornando-se
uma referéncia obrigatéria. (MORAES, 1998, p.372,3, apud FERNANDES, 2004, p.
3)

Segundo George Pimentel Fernandes e Josinalva Estacio Menezes (2004), o pds-guerra
é caracterizado pelo confronto politico e ideolégico de duas grandes frentes, que passam a
segregar todo o globo. De um lado, encontrava-se o capitalismo norte-americano e de outro, 0
socialismo soviético. O Brasil vivia um periodo democratico e com expansdo econémica, a
Matematica estava em fase de estruturacdo como as demais disciplinas escolares, definindo o
que deveria ser manifestado em cada curso.

Prevalecia o ensino tradicional, a rigorosidade, a memorizacao e o castigo. Os exames
recorriam a Matematica como meio de segregacéo social.

Este foi o periodo da Matematica institucionalizada. Nele, ocorre a expansdo das
instituicbes que trabalham com esta disciplina, como os Institutos de Pesquisas, as
Universidades, as Escolas e as Sociedades Cientificas. Embora ja existissem cursos

superiores, somente na segunda metade do sécul ocorre a expanséo deles. Epoca esta em que
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ha definicdo daquilo que deve ser trabalhado em cada curso e acentuagdo consideravelmente
do intercambio com outros paises.

Para uma melhor comunicacdo, ha grandes encontros dos profissionais da matematica,
como GEPEM (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica), ENEM (Encontro
Nacional de Educacdo Matematica) e SBEM (Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica).
Todos visualizam a necessidade de difundir os avancos na area de Educacdo Matematica,
embora a préatica ainda destoe da teoria.

Uma visdo mais sistematica da problematica do ensino da matematica foi se firmando
no século XX (MOURA, 2008), principalmente na segunda metade, pois na primeira a crise
do ensino de Matemaética padecia da mesma visdo miope das analises feitas sobre as crises da
educacdo em geral. A essas, ora eram atribuidas a falta de uma melhor defini¢do de objetivos
de ensino, ora se considerava que 0s conteldos eram obsoletos para responderem as
necessidades da sociedade, o que deixava 0 jovem desmotivado para estudar. Por fim,
atribuia-se como razdo principal da ndo motivacdo para a aprendizagem a falta de uma
metodologia adequada.

O Movimento da Matematica Moderna ocorrido no Brasil, dentre suas particularidades,
estd entre 0s momentos mais importantes da historia da educacdo do pais. Mesmo néo
havendo ainda um montante expressivo de pesquisas sobre o tema, as que estdo disponiveis
evidenciam a contribuicdo do movimento para o desenvolvimento e estruturacdo da Educacao
Matematica, ratificando a dimenséo das reflexdes e influéncias que este momento provocou e
ainda provoca nas discussdes relativas a matematica escolar.

O mais relevante desse periodo talvez consista no fato de ter sido um movimento que
motivou os professores de Matematica a prosseguir seus estudos e a se organizarem em
grupos, num momento da histéria do pais em que as mudancas eram contréarias a qualquer

mudanca.

1.3. ATUALIDADES DA FORMACAO EM MATEMATICA

A formacgdo de professores, condi¢cOes e problemas atuais ainda sdo preocupantes, a
exemplo de uma melhor qualificagcdo da formagéo de professores (GATTI, 2009 a) e de suas
condi¢Bes de exercicio profissional. Atualmente, porém, tais preocupacdes se revelam
rotineiras, ante o quadro agudo de desigualdades socioculturais que se vive e ante 0s desafios

que o futuro préximo parece situar. Por isso, compreender e discutir a formacéo, as condi¢es
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de trabalho e a carreira dos professores, em decorréncia de sua configuragdo de identidade
profissional, torna-se t&o importante para a compreensdo e discussdo da qualidade
educacional de um pais ou de uma regiao.

E exigido dos professores envolvidos diretamente no oficio de formar outros
professores um olhar sobre o processo de construcdo de sua profissionalidade (COSTA,
2005), ou seja, a aprendizagem na docéncia deve abranger ndo s6 a construgdo individual de
formas de atuar em sua area especifica, mas também ser um processo organizacional coletivo,
uma dindmica de identificacdo profissional com o conjunto de formadores, além de um
processo de socializacdo profissional que marcaria o desenvolvimento do grupo profissional
dos formadores de professores.

Um aspecto destacado por Cortesdo (2002) em relacdo ao trabalho de ensinar do
professor universitario refere-se ao papel que exerceram seus professores, sustentando, assim,
que os docentes universitarios ensinam geralmente como foram ensinados e garante, pela sua
pratica, uma transmissdo aproximadamente eficiente de saberes e uma socializagdo na
profissdo idéntica aquela de que foi objeto.

A formacdo que os professores na atualidade possuem parece ndo contribuir
suficientemente para que seus alunos se desenvolvam como pessoas e obtenham sucesso nas
aprendizagens escolares, havendo uma distancia enorme entre o conhecimento e a atuacéo por
uma grande parte dos professores. Muitas vezes, esse conhecimento é distanciado porque o
professor, em sua formacdo inicial e continuada, ndo vivenciou uma proposta diferenciada
que lhe proporcionasse oportunidade de investigar, propor e explorar atividades
diversificadas.

D’Ambrosio, B. (1993) levanta um questionamento, na tentativa de contribuir para a
formacdo de professores de Matematica: Como acreditar que a Matematica possa ser
aprendida de forma dindmica (jogos, modelagem, situacBes ludicas, investigacGes) se o
professor for formado no método tradicional? Isto porque esse professor nao estara preparado
para assumir os desafios das modernas propostas curriculares e ensinard da maneira como lhe
foi ensinado. Portanto, € importante que os futuros professores, graduados pelo ensino
superior, vivenciem atividades que oportunizem a construcao de conceitos matematicos e ndo
se restrinjam as defini¢Ges. Pra que tal ocorra, é necessario que o formador desses professores
também tenha uma formacédo diferenciada e possa contribuir para a formacdo de demais.

Formacdo essa que perpassa pela sua atualizagdo, pesquisa, formacdo pessoal como ser
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humano e desenvolvimento global, politicas educacionais, dentre outras, o que pode ser crivel

através da ludicidade.
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CAPITULO 2. FORMACAO NOS SECULOS XX E XXI

No inicio do século XX (Soares, 2004), ocorreram as reformas de Campos e Capanema
para a renovagdo do ensino da Matemaética, sendo a segunda o desfecho de uma forte reacdo
as inovacdes propostas, desde 1929, no Colégio Pedro Il, e que foram incorporadas na
Reforma de Campos. As reacdes as mudancas no territorio nacional foram potencializadas
pela forma autoritaria com que foram conduzidas. Nesse sentido, a Reforma de Capanema
representou muito mais uma reacdo ao que havia de inovador na Reforma de Campos, ou seja,
um recuo ao ensino mais tradicional da Matematica, do que uma proposta de mudanca. Essas
duas reformas fazem parte de um mesmo periodo historico e levaram para a disciplina de
Matematica todas as discussdes e letras travadas no campo educacional, na primeira metade

do século passado.

Posteriormente, ocorre 0 Movimento da Matematica Moderna, que exerceu influéncia
de uma forma muito mais profunda em toda uma geracdo de educadores matematicos.

Percebe-se que as atuais concepcdes do ensino da Matematica, contidas nos Parametros
Curriculares Nacionais e gerados a partir do final da década de 1970, quando ja era evidente o
esgotamento do movimento a que se convencionou a chamar de “Matematica Moderna”,
tiveram, como na Reforma de Campos, sua origem alicercada em rea¢6es a uma maneira de
ensinar totalmente dissociada da idade dos alunos aos quais eram direcionados, e também na
realidade em que estavam inseridos.

Referidas reformas causam forte motivacdo para um estudo perfunctorio das ideias e
visdes da Matematica e de seu ensino, que embasaram as discussdes do periodo das Reformas
Campos e Capanema, a fim de melhor compreender os fundamentos dos novos Parametros
Curriculares Nacionais, no tocante ao ensino da Matematica. Isso para se realizar um paralelo
mais detalhado entre essas duas épocas de mudancas, encontrando o que ha de efetivamente

Novo nas propostas mais atuais de alteracdo do ensino da matemaética.
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As Reformas de Francisco Campos (SOARES, 2004) foram das mais importantes
tentativas de organizar o sistema educacional brasileiro. Ocorrida logo apds a Revolugdo de
1930, foi fortemente influenciada pelas lutas e discussdes travadas durante toda a década de
20.

Em 1930, Getulio Vargas escolheu Francisco Campos (1891-1968) para o cargo de
ministro da Educacdo e Saude, pela sua atuagdo como secretario do interior do governo de
Antbnio Carlos, em Minas Gerais, por ter sido protagonista de uma importante reforma no
sistema de ensino mineiro, baseado nos “ideais escolanovistas”, que abrangeu o ensino
primario e o normal.

A caracteristica mais marcante da Reforma Campos foi seu carater autoritario. Vale
dizer que sua Reforma pdde ser imposta em ambito nacional, a0 menos em termos de
legislacdo, pelo fato de o pais, naquele momento, estar vivendo em regime de excecao, logo
apos o desfecho do golpe chefiado por Getulio Vargas. E como ndo havia predominancia de
nenhuma das facgBes politicas que participaram do levante armado, Francisco Campos
procurou acomodar sua reforma, adequando-a as diversas ideias difundidas na época, na area
da educacéo.

Assim, instituiu o ensino religioso facultativo nas escolas publicas de todo o pais,
satisfazendo com isso uma reivindicacdo do grupo catdlico. Também definiu a finalidade do
curso secundario, de acordo com ideias “escolanovista”, influenciado principalmente pela
dominada “Escola Funcional” de Claparede, embora — é bom consignar — continue almejando
apenas a formacdo das elites, uma vez que ndo alterou o sistema fechado do secundario,
persistindo na auséncia de articulacdo entre esse ramo do ensino e 0s ramos técnico-
profissionais.

Quanto aos programas de Matematica e suas instrucdes pedagdgicas, a Reforma
Campos apenas apropriou-se das inovacdes que vinham sendo implementadas de forma
paulatina, desde 1929, no Colégio Pedro Il, tendo como protagonista o professor Euclides
Roxo.

Euclides Roxo, entdo diretor do Colégio Pedro Il, aproveitando-se da importancia do
seu cargo, conseguiu estender a todo o pais as inovagdes que vinha implantando
progressivamente no referido educandario, bem como as defendendo por meio de artigos
publicados na imprensa. Tais ideias inovadoras no ensino da Matematica foram alvo de

alguns criticos, principalmente por parte do catedratico Joaquim de Almeida Lisboa, que as
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entendia como uma queda no nivel do ensino dessa disciplina que, segundo ele, se j& ndo era
bom, com a aplicacgéo dessas novas orientacOes deixaria de existir.

As ideias de Euclides Roxo diziam respeito basicamente a fusdo dos diferentes ramos da
Matematica, interligando-os em uma Unica disciplina, reestruturando todo o curriculo em
torno do conceito de funcdo e a introducdo de nocgdes de calculo diferencial e integral para
todos os alunos do secundario. Em verdade, ele estava muito bem informado de todas as
discussbes sobre 0 ensino de Matematica que ocorriam, em maior ou menor grau, em VAarios
paises importantes do mundo.

Em suma, a Reforma Francisco Campos, em relacdo a disciplina Matemaética, adotou
todas as ideias inovadoras de ensino, que tinham em Euclides Roxo o seu maior defensor.
Porém, considerando-se [...] que o curriculo s6 se materializa no ensino, momento em que
alunos e professores vivenciam experiéncias nas quais constroem e reconstroem
conhecimentos e saberes [...] (Moreira, 1999, p.82), tornar-se-ia dificultoso avaliar os reflexos
que as propostas de Euclides Roxo efetivamente tiveram no ensino da Matematica no Brasil,
principalmente pelo fato de, onze anos depois, ter sido efetivada outra grande reforma: a
Reforma Gustavo de Capanema — que representou um recuo em relacdo a Reforma Campos.
Além disso, houve, no inicio da década de 60 do século passado, a notéria e profunda
mudanga curricular desta disciplina baseada nas propostas da chamada de ‘“Matematica
Moderna”. Porém, pode-se afirmar que pelo menos duas das alterages contidas na Reforma
Francisco Campos sdo aplicadas até os dias de hoje, quais sejam, a presenca da Matematica
em todas as séries do curriculo e o estudo do conjunto, em uma Unica disciplina, dos diversos
ramos da matematica elementar (aritmética, algebra, geometria e trigonometria).

O predominio do ensino cientifico sobre o ensino classico era inadmissivel para Arlindo

Vieira, pois, segundo ele,

onde estdo em vigor os estudos classicos, ha sempre uma elite respeitavel que
mantém as belas letras e as ciéncias em nivel que estamos longe de atingir e nem
atingiremos jamais, enquanto 0 nosso ensino continuar a ser o que tem sido até hoje.
(Vieira, 1934, apud SOARES, 2004, p. 10)

Dentre todas as reformas do ensino de Matematica efetivadas no Brasil, pode-se afirmar
que o Movimento da Matematica Moderna foi o mais conhecido. Ao contrario das Reformas
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Campos e Capanema, a Matemética Moderna nédo foi implantada por nenhum decreto, o que
ndo impediu que ela fosse amplamente divulgada e adotada em todo territorio nacional.

Outro motivo pelo qual a Matematica Moderna continua a ser lembrada é pela énfase no
ensino de conjuntos, o que teria levado ao fracasso do movimento. Nao deixa de assistir razéo
aqueles que associam o Movimento da Matematica Moderna ao ensino dos conjuntos, haja
vista ter atribuido muita importancia ao assunto. Ha concordancia com (LIMA, 1984, p.27) —
conforme reproduz (SOARES, 2004, p. 10) — quando aduz:

alguns fizeram tal confusdo por ignorarem a filosofia que ficava por tras daquele
movimento, outros, porque tiveram interesse em reforcar essa confusdo; enquanto
muitos a fizeram por simples comodidade: ensinar conjuntos (principalmente
ensinando-o pessimamente) é mais facil que ensinar Matematica.

Os defensores da Matematica Moderna enfatizam que ndo se tratava de ignorar ou
descartar a Matematica tradicionalmente ensinada, mas sim fazer com que a “Matematica
nova” continuasse juntamente com “a antiga”, tornando-a “mais manuseavel, fornecendo-lhe

instrumentos novos” e conferindo “unidade a uma ciéncia que se dispersava.”.

Se a Matematica Moderna ndo produziu os resultados pretendidos, 0 movimento
serviu para desmitificar muito do que se fazia no ensino da Matematica e mudar -
sem duvida para melhor - o estilo das aulas e das provas e para introduzir muitas
coisas novas, sobretudo a linguagem moderna de conjuntos. Claro que houve
exageros e incompeténcia, como em todas as inovagfes. Mas o salto foi altamente
positivo. 1sso se passou, com essas mesmas caracteristicas em todo o mundo [...] (D’
Ambroésio, 1998, p.57-59).

No comeco do século XXI, segundo Alberto da Costa (2010), apds a promulgacdo da
Lei das Diretrizes e Bases — Lei n® 9.394/96, que estipula a exigéncia da formagdo académica
para os professores das series iniciais, varios educadores tiveram que se aperfeicoar para
continuarem a exercer sua profissdo. De acordo com mencionada Lei, até a primeira década
deste século XXI todos os professores atuantes deveriam possuir formacdo universitaria. Tal
fato fez com que muitas instituicdes universitarias criassem programas especiais de formagéo

de professores.
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A formacédo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel superior,
em curso de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal. (CASTRO, 2006, p.2).

A fim de atender a grande procura para uma formacdo superior, as universidades
optaram, em sua maioria, por oferecer curso na modalidade a distancia. Foram abertos cursos
de pos-graduacdo e mestrado em algumas universidades para que esses professores pudessem
ser tutores nas aulas de EAD.

Considerando que esses tutores, em sua maioria, ndo sdo especialistas na area de
Matematica e, mesmo quando sdo, nem sempre possuem uma visdo aprofundada sobre o
processo de ensino e aprendizagem nas séries iniciais, torna-se necessaria a reflexdo sobre
esse processo de educacdo.

Para desenvolvimento das competéncias para o século XXI , a educagéo tem um papel
fundamental na vida e na formacdo do professor, e consequentemente na dos seus alunos.
Contudo, para que ocorra a préatica reflexiva, é necessaria uma formacao qualificada inclusiva,
que contemple as inovagdes existentes, “porque nas sociedades em transformacodes, a
capacidade de inovar e regular a pratica € decisiva. Ela passa por uma reflexdo sobre a
experiéncia, favorecendo a construcao de novos saberes” (PERRENOUD, 2002).

Sendo assim, a Educacdo Matematica ocupa cada vez mais espaco na vida das pessoas a
medida que aumenta o papel que desempenha na dinamica das sociedades modernas. Os
professores de Matematica detém o papel determinante na formacédo de atitudes positivas ou
negativas dos alunos diante do estudo dos conceitos e procedimentos especificos desse campo
do conhecimento. A importancia do papel do educador matematico, enquanto agente de
mudanca, favorecendo a compreensdo mutua e a tolerdncia, nunca foi tdo patente como nos
dias atuais.

Quanto maior a afinidade entre professores e alunos, melhor sera a fluéncia do processo
de ensino-aprendizagem, pois mais facilmente os alunos compreenderdo o sentido de estudar
0 que estd sendo apresentado pelo professor e terdo a curiosidade de buscar novas
informacgdes que possam complementar a aula, transformando-se em um movimento de
aprendizagem ativo para ambos, aluno e professor. Além disso, ha que se considerar que a

relacdo entre professores e alunos deve ser uma relacdo dindmica, como toda e qualquer entre
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seres humanos. Na sala de aula, os alunos deixam de ser pessoas para se transformar em
coisas, em objetos que o professor pode manipular e jogar. (PILETTI, 1987 apud BERNE,
2007) afirma que “O aluno ndo é um depodsito de conhecimentos memorizados que néo
entende, como um fichario ou uma gaveta. O aluno é capaz de pensar, de refletir, discutir, ter
opinides, participar, decidir o que quer e o que ndo quer. O aluno é individuo, ser humano,
assim como o professor.”

Buscando éxito em sua tarefa de ensinar, o professor, partindo de um programa de
disciplina, define os objetivos, seleciona certos conteidos e alguns métodos a serem
utilizados. Porém, o que ele ndo deve esquecer é que os alunos ndo sdo todos iguais; sao
pessoas singulares, que reagirdo distintamente aos objetos estabelecidos, aos contetdos e,
principalmente, a maneira como o professor se relaciona com a turma.

Faz-se necessario que o professor esteja atento as caracteristicas de seus alunos, de
maneira que possa melhor planejar suas aulas, a fim de atingir o maior nimero possivel de
alunos e alcancar sucesso em seus objetivos. As responsabilidades dos educadores,
principalmente dos matematicos, a quem cabe formar o carater e o espirito das novas
geracbes. O desafio é alto e coloca em primeiro plano os valores morais adquiridos na
formacgéo ao longo de toda a vida.

Estudos ressaltam que a pesquisa é um recurso fundamental na formagdo do professor,
ou seja, existem indicios de que o futuro professor deve se envolver na pesquisa desde a sua
formacdo inicial, participando em iniciacdo cientifica, curso de extensao, minicurso e outros.
Ja o professor em exercicio podera desenvolver projetos e pesquisas investigativos na escola
quando estiver atuando em sala de aula. Para que isso ocorra, € necessaria, ao docente, uma
formacdo para além dos muros escolares, ou seja, uma formacdo significativa que tenha como
essencial a curiosidade de investigar, comparar e obter resultados em sua acao.

Na era da informacdo, rotulo ja consagrado para caracterizar a moderna sociedade,
torna-se cada vez mais evidente o aumento da demanda por professores com conhecimentos e
habilidades relacionadas a tecnologia.

Segundo (COSTA, 2005), aulas tradicionais ja ndo satisfazem as essas demandas, €
necessario inovar, ressignificar a acdo pedagdgica, principalmente no ensino superior, buscar

novas metodologias que atendam as necessidades atuais.
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2.1. EVOLUCOES DO CURSO DE FORMACAO FORMATO 3 + 1

Nos anos de 1930, os cursos de Licenciatura em Matematica surgiram obedecendo a
formula 3 + 1, em que as disciplinas pedagdgicas, com duracdo de um ano, estavam
justapostas as de contetdo, com duracgéo de trés anos.

De acordo com (SAVIANI 2008), a padronizacdo do curso de Pedagogia, em 1939, é
decorrente da concepgdo normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao
denominado “esquema 3 + 17, pela qual era realizada a formacéo de bacharéis nas diversas
areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, nas Letras, Artes, Matematica, Fisica e
Quimica. Seguindo este esquema, o curso de Matemaética oferecia o titulo de bacharel a quem
cursasse trés anos de estudos em contetdos especificos da area, quais sejam, fundamentos e
ndo teorias educacionais; e o titulo de Licenciado, que permitia atuar como professor, aos que,
tendo concluido o bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados & Didatica e a
Prética de Ensino.

Ainda se observam muitos possui tal formacgdo, tendo os trés primeiros anos de
formacdo especifica e o ultimo ano de formacdo pedagogica. Essas disciplinas ndo sdo
articuladas entre si e nem em relacdo a Matematica que os futuros professores irdo trabalhar
com seus alunos.

Verifica-se que a Matematica cientifica ou académica e a Matematica escolar
diferenciam entre si na extrema precisdo do processo de linguagem.

Ainda ha alguns indicativos da insuficiéncia da formacdo matematica dos professores,

relativos a aspectos que a pratica profissional exige.

“/.../ em nenhum momento da formagdo matematica nos cursos de licenciatura, se
desenvolveu uma discussdo aprofundada a respeito das necessidades - relevantes
para o trabalho do professor na escola - que levam as sucessivas expansdes dos
conjuntos numéricos desde 0s naturais até os racionais, depois aos reais e finalmente
aos complexos (Moreira e David 2003, p.73 apud SANTO, 2008, p. 3).”

H& uma diferenca em relacdo & Matemaética que os alunos da Licenciatura discutem e
aprendem no curso e @ matematica que ministrardo a seus futuros alunos. Essa diferenca ndo
estd apenas ligada a contetidos, mas também aos modos de produzir significados para os

objetos de cada uma dessas “matematicas” (académica e escolar).
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A matemética do professor de Matematica se caracteriza por admitir novos significados
para a Matematica do matematico. Como no conceito de equacao, professores fazem mencgéo
aos significados da balanca de dois pratos para se referirem ao principio de igualdade e, nas
aulas de fracOes, utilizam como exemplo uma pizza. Ja os matematicos ensinam apenas a
fazer as contas.

Por meio dessas evidéncias, nota-se a diferenga entre a Matematica do matematico e a

Matematica do professor de Matematica.

“Ndo se trata simplesmente de uma reestruturagdo da grade curricular, tampouco de
alterar a metodologia utilizada pelos professores que trabalham na formacdo. Trata-
se de rever a concepcdo de formagdo de professores e, consequentemente, a sua
pratica pedagdgica (p.26 apud SANTOS, 2008, p. 5)”.

Nas Licenciaturas em Matematica, no que se refere a separacdo entre disciplinas de
contetdo especifico e disciplinas pedagogicas, percebe-se um distanciamento entre eles,
privilegiando célculos, demonstracfes, conteldos com altos niveis de abstracGes, repletos de
conteddos técnico, ligados a temas matematicos, relacionados a disciplina especifica. Por esse
modelo, acredita-se que, para se tornar um bom professor de Matematica, seja necessario
apenas ter o dominio dos conhecimentos especificos da area. E nesse aspecto percebe-se que o
licenciando ndo esta preparado para exercer a profissdo de educador, ficando evidente a
diferenca entre a Licenciatura e Bacharelado. Na formacdo do bom profissional, é
indispensavel a formacdo pedagdgica ao lado da especifica.

A situacdo da formacdo do professor no Brasil ainda é problematica. Segundo Bernadete
Gatti (2009 b), ha uma crise na licenciatura, pois ndo ha mudancas na estrutura ha mais de um
século. O século XX foi marcado por grandes mudancas sociais, mas as educacionais,
notadamente as licenciaturas, continuam com a mesma estruturacdo denominada 3+1. Por ser
dificil alterar a cultura sobre a qual se funda uma tradicdo cientifica do século XIX, as
mudangas ocorrem paulatinamente, seja porque algumas instituicdes estdo realmente
inovando dentro dos seus propositos educacionais, seja por razfes institucionais, ja que o
Ministério da Educacdo e Cultura muito tem enfatizado, ja que a formacdo do professor,
sendo de nivel superior, é de responsabilidade da Unié&o.

Os estudos mostram que a proporcao da formagdo em metodologias e praticas de ensino

é muito pequena na formacdo destes professores, ndo contribuindo com a formacdo dos
33



professores. Ao se ler ‘projetos pedagdgicos’, nota-se a preocupacdo de formar bidlogo,
fisico, matematico e quimico, ndo de formar o professor de quimica, ciéncias e biologias. E a
licenciatura vem passando por um dilema muito grande: desde sua concepc¢do, em 1938, ja
despontava como vocacdo de formar educadores em geral, como filésofo da educacéo,
planejador e pesquisador na educagdo. E para formar os professores nas escolas normais, nio
havia necessidade de ter vocacdo para formar professor alfabetizador do ensino fundamental e
educacdo infantil. Em 1986, o Conselho Nacional autorizou algumas instituicGes de carater
excepcional a incluir a formacdo do magistério. Essa habilitacdo comecgou a ser introduzida
nos cursos de pedagogias; a vocagdo também ndo era essencial. Em 2006, o Conselho
Nacional de Educacdo, ao elaborar as Diretrizes Curriculares nos cursos de Pedagogia,
ajustou a formacdo dos professores para o ensino fundamental, primeiras séries, e a educagéo
infantil, o que, para muitos cursos, tornou-se uma questdo muito dificil, ja& que eles nédo
dispunham de professores de metodologias de alfabetizacdo, leitura e escrita. Assim, foram
elaborados ajustes nestes cursos, embora de pouca expressao.

2.2. OS PROBLEMAS DA FORMACAO E O IMPACTO NA VIDA DO
ALUNO

Pode-se notar que ha um grande problema na formacdo do professor na area de
Matematica. Mesmo com grandes esforcos das pessoas envolvidas, o ensino e a aprendizagem
dessa disciplina andam em descompasso. De um lado estdo os professores, tentando
aproximar a Matematica do cotidiano do aluno; de outro lado, estdo os alunos, desmotivados,
desinteressados, ja que muitos deles ja ndo querem pensar.

Segundo José Augusto Florentino da Silva (2005), nas ultimas décadas o ensino da
Matematica sofreu diversas mudancas significativas. Nos séculos 40 e 50, o ensino da
Matematica caracterizou-se pela memorizacdo e mecanizagdo, ficando conhecido como
“ensino tradicional”. Neles, exigia-se que o aluno decorasse demonstragdes de teoremas
(memorizacdo) e praticasse listas com enorme quantidade de exercicios (mecanizacao).
Todavia, os resultados desta metodologia de ensino ndo foram significantes (Ponte, 2004).

Nos anos 1960, 1970 e 1980, os curriculos de Matematica passaram por mudancas
acentuadas, como reflexo do momento internacional da “Matematica Moderna” e através de

programas elaborados; todavia, fracos foram os resultados da aprendizagem da Matematica.
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Ja em meados dos anos de 1990, surgiu o que ficou conhecido como “ensino renovado”,
que identificou ndo ser nas tarefas de céalculo os piores resultados, mas nas tarefas de ordem
mais complexa, que exigiam algum raciocinio, flexibilidade e espirito critico. Nos dltimos
anos, apesar dos esforcos no sentido das mudancas na Matematica, ela ainda continua sendo a
grande vild dentre as areas do conhecimento, responsavel pelos altos indices de reprovagao
dos alunos. O conceito pre-formado de que a “Matematica ¢ dificil” é considerado com
insatisfacdo pela comunidade escolar, pois ha um indice significativo de reprovacao por parte
dos alunos o que existe € um sentido pré-constituido, evidenciado na fala dos alunos, de que a
Matemética é dificil. A propria voz do aluno identifica como a disciplina em estudo é
considerada chata e misteriosa, que assusta e causa pavor, e, por consequéncia, o aluno sente

medo da sua dificuldade e vergonha por ndo aprendé-la.

O professor deve abandonar, tanto quanto possivel, o método expositista tradicional,
em que o papel dos alunos é quase cem por cento passivos, e procurar, pelo
contrério, seguir 0 método ativo, estabelecendo dialogo com os alunos e estimulando
a imaginacdo destes, de modo a conduzi-los, sempre que possivel, & redescoberta
(Correa, 1999 apud SILVA, 2005, p. 11).

As dificuldades encontradas pelos estudantes quanto a aprendizagem da Matemaética néo
sdo motivadas exclusivamente pelas caracteristicas da disciplina. Essas dificuldades sdo
reflexos, também, da capacitacdo deficitaria dos professores, da busca inadequada de novos
recursos pedagogicos e da falta de contextualizacao.

Muitos alunos tém dificuldade em interpretar e lidar com a Matematica fora do contexto
escolar, deixando transparecer uma visdo superficial sobre as acBGes desta disciplina na
sociedade. H& uma dissociacdo entre a Matematica que a escola trabalha e a Matematica do
dia a dia e, por isso, os alunos ndo encontram uma justificativa que o0s convenga da
necessidade e da importancia da disciplina em suas vidas, chegando a questionar a utilidade
do que estéo lhes ensinando.

Para Moran (2007), o curriculo precisa ser relacionado com a vida; o cotidiano do aluno
deve ter significado e principalmente ser contextualizado. As nog¢des que estudam Ihes
parecem vagas, ndo estando relacionadas com a realidade e com suas expectativas e
necessidades. O conhecimento acontece quando algo faz sentido, quando pode ser aplicado
em algum momento ou de alguma forma.
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A dissociacdo da problemética entre as duas Matematicas tem seus reflexos: o
desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, como aponta o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB) estd muito aquém do que se desejava como ideal. A
responsabilidade incidiu sobre a escola e os professores, pois esse professor deve ser o fio
condutor; seu objetivo deve ser levar o discente a “aprender a aprender”. As aulas devem
conter situacgdes desafiadoras para os alunos em forma de situagdes problemas para introduzir
e desenvolver conceitos; devem explorar, dentro das possibilidades, situacdes do seu
cotidiano. Frente a isso, programas de estudos devem ser repensados e professores necessitam
atualizar-se.

Se o desempenho dos discentes ndo corresponde a expectativa esperada, a
responsabilidade parte dos professores, devendo buscar mudancas significativas. E, para que
sua acao acarrete resultados eficazes, torna-se necessario repensar suas praticas. Ensinar é
uma agdo complexa que depende, em grande parte, das pessoas envolvidas e das condic¢des
locais. Depende também da formacdo de profissionais competentes para o exercicio da
profisséo.

Para uma melhor formacdo, todos os professores devem participar de um processo
continuo para a estruturacdo de suas ideias e analise de seus erros e acertos. Mencionada
formagéo continuada demonstra que esse professor possa agir de uma forma comprometida e
assumir esse papel frente a seus alunos. E na reavaliacdo de préticas, na busca constante de
novos saberes, na troca de experiéncias, que se deve continuar construindo o conhecimento.
E também desta forma que se deve encarar o desafio de preparar o ser humano para a vida e
para a diversidade que ela apresenta.

Segundo Moran (2007), obter a informacdo depende cada vez menos do professor. As
tecnologias se encarregam de levar as informacoes até as pessoas de forma rapida e atraente.
O principal papel do professor é auxiliar o discente a interpretar, relacionar e a contextualizar
os dados. E, para cumprir essa funcéo, deve estimular o aluno para que sempre sinta vontade
de aprender cada vez mais.

Muitos entendem que o reflexo da formagéo docente na vida do aluno seja importante
por analisar como ele reage frente a Matematica; na pratica docente, encontra-se 0 que é
convencional chamar de bons alunos de matematica. Por outro lado, a maioria apresenta uma

reacdo emocional negativa ao estudar essa disciplina, havendo grande resisténcia em aprendé-
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la. Muitos a consideram dificil, outros a entendem desinteressante e até inacessivel,
experiéncias que resultam em avers&o.

“E verdade que a Matematica ¢ gelo escorregadio, mas sé para aquele que tem receio
em colocar patins nos pés. Logo que tenha dominado este medo, haja “aprendido a correr” o
que, como se sabe, ndo é demasiado dificil, em parte alguma se moverd melhor, nem com
mais seguranca, do que sobre o gelo escorregadio e cristalino da Matematica.” (MELLO
2001).

Para despertar o interesse dos alunos, o professor pode partir do conhecimento
espontaneo dos mesmos, pois todos eles trazem para a escola uma carga cultural significativa,
adquirida em suas relagdes sociais fora do ambiente escolar. Isso se relaciona com a
etnomatematica, que salienta e analisa as influéncias de fatores socioculturais sobre o ensino,
a aprendizagem e o desenvolvimento da Matematica, ou seja, cada povo, cada cultura e cada
subcultura desenvolve a sua prépria Matematica. Por isso, € muito dificil motivar com fatos e
situacbes do mundo atual uma ciéncia que foi criada e desenvolvida em outros tempos, em
virtude dos problemas de entdo, de uma realidade, de percepcédo e urgéncia que sao estranhos
aos educadores.

Umas das hipoteses que pode ser levantada a partir dai é a de que, quando o aluno ndo
consegue relacionar os contelildos matematicos ensinados na escola com sua vivéncia, suas
atitudes fora da escola, a tendéncia é evitar a Matematica, por nao ter sentido para ele. Para a
maioria dos estudantes, ndo ha construcdo do conhecimento matematico. Ao contrario de
compreenderem e desenvolverem a memoria, passam a memorizar 0s conteudos para
adquirirem notas e ndo buscam o efetivo conhecimento matematico. Com isso, uma
porcentagem pequena dos alunos aprende realmente a Matematica; muitos a “odeiam” e
outros afirmam ndo entendé-la, como mostra uma pesquisa em que se buscou identificar a

relacdo existente entre os alunos e a Matematica.
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CAPITULO 3. A FORMAGCAO DO DOCENTE NO ENSINO MEDIO
INTEGRADO AO TECNICO DO INSTITUTO FEDERAL CAMPUS
INCONFIDENTES

Em busca de dados que corroborassem com a pesquisa bibliografica, foi realizada uma
coleta de dados de cunho qualitativo junto a dez professores que atuam na area de Matematica
do Ensino Médio Integrado do Instituto Federal Campus Inconfidentes, no primeiro semestre
de 2014 e parte do segundo semestre deste mesmo ano.

A pesquisa qualitativa estuda os fenémenos, procurando explica-los a partir de

resultados que se obtém durante o contato com os envolvidos neste processo.
3.1. CARACTERIZAQAO DO CORPO DOCENTE

O interesse do presente estudo era verificar a histéria da Educacdo Matematica, no
decorrer dos séculos, sua evolucdo, como ela ocorreu em cada periodo até os dias atuais.

Para atingir tal objetivo, os professores de Matemaética que ministram aulas no Ensino

Médio Integrado no Instituto Federal Campus Inconfidentes responderam um questionario,

cujo propésito era:

e Conhecer a formacdo dos professores que atuam na area de Matematica no
IFSULDEMINAS — Campus Inconfidentes.

e Conhecer os desafios da profissdo docente.

e Conhecer as dificuldades encontradas por esses docentes.

e Conhecer a caracteristica dos alunos que chegam ao IFSULDEMINAS — Céampus
Inconfidentes.

O modelo de questionario utilizado pode ser conferido no Anexo I.
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3.1.1. ANALISE DOS DADOS

Atraveés dos dados obtidos das repostas de dez professores verificou-se que os docentes
que atuam na area de Matematica no Ensino Médio Integrado do Instituto Federal Campus
Inconfidentes, conforme a Tabela 1, sdo, em sua maioria (80%) homens, casados, com idade
entre 32 e 37 anos, nao tém filhos, residem em Inconfidentes, ou seja, na propria cidade que
trabalham. Eles tém ou tiveram algum familiar professor e espelharam em algum professor da
época que estudaram. A minoria, 20% restantes, € composta por mulheres, com idades que

vao dos 26 aos 37 anos.

Conforme Castro (2006), os professores da época do Brasil Col6nia eram aptos a dar
aula apds os trinta anos de idade; os jesuitas davam atengdo maior ao seu preparo,
cuidadosamente selecionavam os livros a ser trabalhados e seus contetidos, de acordo com
seus interesses. Na primeira tabela, 40% dos professores atuantes estdo na faixa dos 26 aos 31
anos de idade. Em comparacdo com os primdrdios do magistério, estes comegam a carreira

mais cedo.

Nota-se que, no inicio, 0s cursos de Matematica e Fisica eram constituidos basicamente
por alunos do sexo masculino. Na primeira turma, de Matematica, aparecem matriculados

somente homens.

Tabela 1: Sexo e Idade.

N° de Professores %
Sexo Feminino 2 20%
Masculino 8 80 %
Entre 20 a 25 anos 0 0%
Entre 26 a 31 anos 4 40%
Idade Entre 32 a 37 anos 4 40%
Entre 38 a 43 anos 0 0%
Mais de 44 anos 2 20%

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano
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Observa-se, pela Tabela 2, que 90% dos professores séo casados, mas apenas 30% deles

possuem filhos.

Tabela 2: Estado civil e se tém filhos.

N° de Professores %
Solteiro (a) 1 10%
Casado (a) 9 90%
Estado Civil
Separado (a) 0 0%
Viavo (a) 0 0%
Né&o 7 70%
1filho (a) 0 0%
Tem Filhos?
Sim 2 filhos (as) 2 20%
3 filhos (as) 1 10%

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

Com relacdo ao local onde residem, observa-se que 60% dos professores residem

Inconfidentes. Percebe-se que o restante, 40%, reside em cidades préximas.

em

Tabela 3: Moram em Inconfidentes.

N° de Professores %
Sim 6 60%
BuenoMBCr;andao - 1 10%
Inconfidentes?
Nao -
Quro Fino - MG 2 20%
Socorro - SP 1 10%

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano
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Outro dado foi relacionado a propria docéncia, conforme mostra a Tabela 4.

Tabela 4: Incentivo e Dificuldades na Profissdo Docente.

Sim| % | Nédo | %

Tem algum Familiar professor? 9 [90% | 1 10%

Espelhou em algum professor que teve em seu periodo | 9 | 90% | 1 | 10%
escolar para ministrar sua aula hoje?

Quando comecou a lecionar sentiu dificuldade? 7 | 70% | 3 | 30%

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

Diante disso, verifica-se que 90% dos professores espelham-se em algum professor que
tiveram em algum momento em que eram alunos.

No entanto, o fato de possuirem alguém como espelho ndo amenizou as dificuldades da
carreira, uma vez que 70% responderam sentir dificuldades principalmente em controlar o
ritmo das aulas com a carga horéaria, com o tempo e o projeto didatico.

Com relacdo ao inicio da carreira e ao tempo de exercicio no magistério, a Tabela 5
demonstra que grande parte dispGe de pouco tempo de atividade pratica, o que pode explicar
as dificuldades mencionadas por eles no exercicio da docéncia.
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Tabela 5: Idade que comecgou a exercer a atividade de professor, tempo de docéncia.

%
4 40% 10 100%
2 20% 0 -
1 10% 0 -
2 20% 0 -
1 10% 0 -

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano
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Quanto a graduacéo, observando a Tabela 6.

Tabela 6: Cursou graduacéo e qual a &rea de sua formacao especifica.

N° | %
Né&o 0 - N° | %
Cursou Sim 10 | 100% Instituicdo 9 90%
Graduacao Publica
Onde
Em 0 - Instituicao 1 10%
Andamento Privada
Qual sua area | Fisica 3 | 30%
de formacéo? i
Engenharia 2 | 20%
Matematica 5 | 50%
Outro 0 -

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

A questdo da formacao especifica ainda € problematica, vez que 50% dos docentes sdo
formados em Licenciatura em Matematica, tendo uma formacao pedagdgica, e 0s outros 50%
sdo formados em Fisica e Engenharia. A questdo relevante nesse dado, obtido pelo
questionario, é que os professores formados em outras areas ndo tiveram contato com a area
pedag6gica, mesmo na sua formacgdo continuada, o que pode ser uma contribuicdo por um
curso de Licenciatura. Porque esses profissionais tem uma melhor visdo sobre o que estdo
ensinando e forma de ensinar aos seus discentes.

No Brasil, o ensino de Matematica até o inicio do século XX era muito restrito,
limitado a estudos no Instituto Militar de Engenharia do Rio de Janeiro, baseado no ensino
tecnicista dos sistemas europeus, e a pesquisa era quase inexistente. Observa-se que as aulas
eram ministradas por diversos tipos de profissionais, tendo sido ministradas por engenheiros
durante muito tempo, justificando em parte as dificuldades encontradas no processo de
ensino-aprendizagem da disciplina de Matematica.

Os primeiros professores de Matematica (GOMES, 1974) nos cursos de Licenciaturas,

em sua maioria, eram engenheiros oriundos das academias militares e Escolas Politécnicas.
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Estes professores possuiam uma solida bagagem do conhecimento matematico, mas nenhuma
formacdo pedagdgica. Muitos dos professores atuais ou de um passado proximo foram
formados por Mestres que obtiveram sua formacédo nas décadas de 1970 em diante, sofrendo
forte influéncia da concepcao conteudista. Esta concepc¢éo, apesar da introducdo dos conceitos
de habilidades e de competéncias profissionais, utilizados nos principais documentos
nacionais sobre a educagdo, permanece viva e rege as praticas de ensino na maioria das salas
de aula brasileiras. Encontram-se ainda hoje, nos cursos de Licenciatura em Matematica,
concepcdes absolutistas sobre a Matematica,que influenciam diretamente o seu ensino, tais
como “O conhecimento matematico ¢ feito de verdades absolutas e representa 0 dominio do
conhecimento incontestavel”. Herdeiros diretos do autoritarismo que varios de seus mestres
adquiriram no tempo de formacdo, muitos professores de Matematica repetem em suas aulas
caracteristicas semelhantes as que desenvolveram durante sua formacéo.

A formagdo do professor de Matematica, segundo D’Ambroésio (1996), Ponte(1992),
Paiva (1997), Pires (2000), Pietropaolo (2002), Smole (2000) apud GOMES (1974), precisa
ser pautada na articulacdo entre teoria e pratica, entre o saber especifico vinculado a um saber
pedagdgico. O saber matematico e o saber pedagogico devem estar articulados de modo que
contetdos e formas possam melhor interagir na formacéo docente.

Por meio desta pesquisa, verificou-se que nos dias atuais ainda ha professores formados
em outras areas ministrando aulas de Matematica. E necessario repensar a formacgio desse
professor em uma ampla dimenséo.

Questionados sobre como chegaram ao campo da Matematica, foram obtidas as

seguintes consideracdes

Engenheiro 1
Por ser professor no curso técnico em Agrimensura integrado, algumas disciplinas de

Matematica ficaram sob responsabilidade do setor de Agrimensura. (Sic)

Engenheiro 2
Em funcdo de necessidade dos cursos onde leciono e da minha formacdo em

Engenharia. (sic)

Fisica 1
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Sou formada em licenciatura em Fisica, mas na primeira escola em que trabalhei me
foram oferecidas as matérias de Fisica e Matematica para lecionar. Desde entdo ,ensino as

duas matérias. Até hoje, dei mais aulas de Matematica que de Fisica. (sic)

Fisica 2
Como minha &rea é Fisica (formacdo), ndo esta distante da matematica, mesmo porque

ja cursei 3 anos de engenharia elétrica e 1 ano e meio de Matematica. (Sic)

Fisica 3

A curiosidade para entender a natureza. (sic)

Matematica 1

Desde os primeiros anos de ensino, sempre tive afinidade com a Matematica. (sic)

Matematica 2

Essa sempre foi minha vontade, por isso escolhi o curso de Licenciatura em
Matematica. (sic)

Matematica 3

Né&o respondeu.

Matematica 4

Entrei no curso para obter formacéo superior e acabei gostando. (sic)

Matematica 5
Sempre gostei da disciplina Matematica e da profissdo de professor. Foi o Unico

vestibular que prestei (Gnico curso) e, apds a graduacao, ja ingressei no trabalho. (sic)

Na mesma linha, sobre formacdo continuada, percebe-se que ser qualitativa, ja que 70%

deles possuem mestrado e 30% estdo em curso.
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No entanto, ndo foi questionado se ha pretensdo dos mesmos em dar continuidade a sua
formagéo, informacédo esta que poderia acarretar maiores suposigdes sobre as questdes de
dificuldades no trabalho, a exemplo da Tabela 6.

As respostas obtidas levam a supor que os professores pesquisados tém conhecimento
sobre a necessidade formativa e o papel da instituicdo em tal, bem como do apoio para a
continuidade de seus estudos.

Tabela 7: Formacdo continuada dos professores.
Cursou Mestrado? | Cursou Faz algum curso no
Doutorado? momento?
Ne° % Ne° % Ne° %
Sim 6 60% 1 10% 8 80%
Né&o 1 10% 8 80% 2 20%
Em andamento 3 30% 1 10% -

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

Acerca do local onde lecionam, no caso, o Instituto Federal Campus Inconfidentes, se

referida instituigdo oferece incentivo na sua formacéo continuada, observa-se a Tabela 8.

Tabela 8: O Instituto oferece incentivo para sua formagdo continuada.

Sim

N° % | N | %

O IFSULDEMINAS oferece incentivo para sua formacdo, | 8 | 80% | 2 |20%

como curso de qualificagdo?
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Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

Por esta tabela, percebe-se que o Instituto oferece um grande incentivo para formacéo
continua, objetivando um processo positivo de aprendizagem, com a aquisicao de troca de
experiéncias e aprendizagem no decorrer do processo do aprender e ensinar.

De forma bastante geral (RIBEIRO, 2006) e contundente, os estudos sobre formacéo
de professores assumem que a concepcdo de relevancia do ato de educar individuos e
profissionais criticos, criativos e dindmicos, sugere a necessidade de uma formacéo
continuada mais critica e reflexiva, baseando-se em conceitos-chave, como: saberes docentes,
conhecimento na acao, reflexdo na agéo, reflexdo sobre a reflexdo na acgéo e construgéo ativa
do conhecimento, segundo uma metodologia do “aprender a fazer fazendo” e/ou da “pesquisa
da propria pratica”.

A formagdo estd muito associada a idéia de “frequentar” cursos, enquanto o
desenvolvimento profissional ocorre por meio de multiplas formas, que incluem cursos e

também atividades como projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, entre outras:

Na formagdo o movimento é essencialmente de fora para dentro, cabendo ao professor
assimilar os conhecimentos e a informacdo que lhe sdo transmitidos, enquanto que no
desenvolvimento profissional temos um movimento de dentro para fora, cabendo ao
professor as decisdes fundamentais relativamente as questfes que quer considerar, aos
projetos que quer empreender e a0 modo como 0s quer executar (Ponte, 1998, apud
RIBEIRO, 2006, p. 1).

Assim, o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira €, hoje em dia, um
aspecto marcante da profissdo docente, associando processos formais e informais. O professor
deixa de ser objeto para passar a ser sujeito da formacéo, e seu desenvolvimento profissional
é, no essencial, decidido por ele. Observa-se que 80% dos docentes do Instituto fazem algum

curso no momento e praticam a formacao continuada.

Tabela 9: Perguntas feitas aos professores sobre sua carreira no Instituto.

Sim Nao

N° % N° | %
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O Instituto responde positivamente as suas expectativas como | 10 | 100% | O
professor?

Vocé se sente realizado profissionalmente? 9 90% | 1 |10%

Vocé se sente sobrecarregado? 4 40% | 6 |60%

Fonte: Coleta de dados de Luciana Paula Pelicano

Também se percebe que os professores estdo satisfeitos com o incentivo oferecido pelo
Instituto, totalizando 100%. Ao serem perguntados sobre se sentirem realizados, 90%
responderam que sim; 0s que se sentem sobrecarregados detém 40% dos professores.

e Perguntados como surgiu a vontade de lecionar no Instituto Federal Campus

Inconfidentes:

Engenheiro 1
O contato com amigos professores que aqui lecionam foi um ponto forte em minha

decisdo, somado a qualidade de vida. Quando comparado a capital Sdo Paulo. Onde

anteriormente eu morava. (sic)

Engenheiro 2
Concurso Publico e proximidade do Estado de S&o Paulo. (sic)

Fisica 1

Eu ndo queria mais ser professor da rede particular e queria estar mais proxima do meio
académico. Entéo, algumas primas que estudam aqui me indicaram o0 processo para professor
substituto no qual passei. (sic)

Fisica 2

Sugerido por um amigo, prestei 0 concurso e obtive sucesso e sou muito feliz por estar

aqui. (sic)

Fisica 3
Ja trabalhava em polos e faculdades que ministravam cursos de licenciatura. Prestei o

concurso e ingressei para contribuir na formacéo de professores no Sul de Minas. (sic)
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Matematica 1

A vontade sempre existe, desde que vocé seja aprovado no Concurso Pablico. (sic)

Matemaética 2
Busquei um emprego estavel e com um salario digno do professor. Além disso, o
Instituto Campus Inconfidentes tem condigdes favoraveis ao trabalho docente como verbas

para projetos, boa infra-estrutura e liberdade para desenvolver meu trabalho. (sic)

Matematica 3

Por ser perto da minha residéncia, oportunidade de adquirir conhecimento e o salrio.

(sic)

Matemaética 4

O desejo de atuar em uma instituicdo federal. (sic)

Matemaética 5
Bom local de trabalho, proximidade da familia, bons salérios e oportunidades de
aprendizagem em Orgdos como comissdes de colegiados, organizacGes de eventos, etc;

trabalho com ensino médio e superior a0 mesmo tempo. (sic)

Os professores optam por trabalhar no Instituto pela estabilidade que as profissGes
docentes atribuiram através do concurso publico. Historicamente, 0s concursos comecgaram a
ser realizados no Brasil nos séculos XVIII e XIX, como uns dos instrumentos para avaliar,
modelar e caracterizar a profissdo docente no Brasil e, em particular, daquele professor que

ensinava Matematica.

Diante dos expostos e pelos dados obtidos, a carreira ainda sé é interessante pela
estabilidade profissional que o Instituto Federal Campus Inconfidentes oferece através de
concurso publico, por ter um salario atraente comparado aos das outras redes de ensino e pela

proximidade com as localidades desejadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da Matematica no Brasil tem sido desafiador, pois se verifica ndo ser facil
ensinar Matematica e garantir que o aluno seja capaz de desenvolver habilidades necessarias
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para obter sucesso nesta disciplina. No entanto, ¢ fundamental que os educadores da
sociedade atual busquem novas estratégias para alcancar os objetivos almejados por ele e pelo
corpo discente.

Nessa perspectiva, considerar a formacéo do professor que atua na area de Matematica é
uma estratégia de ensino, por permitir observar se tal formag&o se encontra na area que atuam
ou se esses docentes provém de outra &rea do conhecimento, como chegaram e 0 porqué
comecaram a lecionar Matematica. Através desses dados, 0s mesmos poderdo compreender o
processo de desenvolvimento do ensinar Matematica e relacionar com os fatos do cotidiano.

Contudo, além da formacdo do professor, ha outras estratégias de ensino que podem
contribuir para a contextualizacdo da Matematica e consequentemente para um melhor
aprendizado da disciplina.

E indiscutivel que a formacéo do professor que atua na area de Matematica é de suma
importancia para a compreensdo dos discentes e para uma aprendizagem significativa.

Ainda existe um grande numero de docentes com formagdo em outras areas do
conhecimento lecionando Matematica, havendo certa defasagem na bagagem desse docente,
pois ele ndo teve a didatica de como ensinar o seu aluno a fazer contas, relacionando-as com o
seu cotidiano, para que este ensino se torne amplo e eficaz. Engenheiros e outros docentes
formados em outras disciplinas vao ensinar apenas a fazer as contas. Mas o0s alunos ja
internalizaram o pensamento de que a Matematica é dificil e complicada, dificultando o seu
ensino e fazendo com que esse aluno se forme sem adquirir um conhecimento significativo
nessa disciplina.

A formacdo do professor é de extrema importancia para que o aluno sinta seguranga no
aprendizado que esta adquirindo. Entretanto, ainda ha necessidade de os cursos de licenciatura
focar em metodologias de ensino, a serem utilizados como recursos pedagogicos em sala de
aula.

Todavia, utilizar-se de estratégias de ensino demanda organizagdo e conhecimento
prévio sobre o objeto de estudo para que 0 mesmo seja ensinado/aprendido da melhor maneira
possivel, ndo se tornando rotina, o que desmotivaria os alunos. Por isso a importancia da
formagé&o continuada para esse docente em atividade.

As analises realizadas nesse trabalho concluem que a formacgéo especifica na area de

atuacdo do docente, seja ela em qual campo da educacéo for, € uma questdo de grande
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importancia para uma melhor compreensdo dos seus discentes, de acordo com todos o0s
argumentos — e dados — alhures inseridos.

A compreensdo disso é necessaria para os futuros docentes, bem como para os que estéo
na ativa.

A problematizacdo ainda se faz pertinente uma vez que o prdprio formador ndo é da
area especifica.

Resulta disso que ha ainda necessidade de se repensar a formacdo das licenciaturas, a
estrutura académica, o docente que nela atua, tais situacbes precisam ser melhor
compreendidas principalmente nos Institutos Federais, cuja estrutura ainda é complexa.

Este trabalho fez um recorte muito pequeno, no entanto, abre caminho para pesquisa
que busquem conhecer melhor os professores que atuam nas areas especificas tentando assim
abrir espaco para uma maior discussao acerca das necessidades formativas e o impacto das
mesma no ensino, contribuindo assim para uma concepgdo mais clara sobre a educacdo e suas

variaveis.
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Anexo |

Titulo da pesquisa:

A FORMACAO DOS PROFESSORES QUE ATUAM NA AREA DE MATEMATICA DO
IFSULDEMINAS CAMPUS INCONFIDENTES.

Instituicdo/ empresa onde sera realizada a pesquisa:
Instituto Federal do Sul de Minas — Campus Inconfidentes
Praca Tiradentes, 416, centro, Inconfidentes, MG
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Pesquisador responsavel:
Luciana Paula Pelicano

Endereco e e-mail:
Rua Domingos M. Moreira, 130 — Ouro Fino - MG
pelicanolu@yahoo.com.br

Orientadora :
MSc: Melissa Salaro Bresci

PROCEDIMENTOS PARA O PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO

Obs.: todas as questdes visam apenas a coleta de informagdes ou de Opinides. Ndo ha respostas certas ou
erradas. Portanto, por favor, ndo deixe nenhuma questdo sem resposta.

Nome (ndo é obrigatorio):

Qual sua &rea de atuacdo no momento: . Sua func¢&o:
1-Sexo. ( )Néo.
( )Feminino. Onde
( ) Masculino.
6-Tem algum familiar professor?
2-Estado Civil. ( )Sim.
( )Solteiro(a). ( )Néo.
( )Casado(a).
( )Separado(a). Se sim qual o parentesco e o area de
( )viavo(a). atuacdo dele (a)
3-ldade.

( )Entre 20 a 25 anos.
( )Entre 26 a 31 anos.

( )Entre 32 a 37 anos. 7-Se espelhou em algum professor que
( )Entre 38 a 43 anos. teve em seu periodo escolar para ministrar
( )Mais de 44 anos. sua aula hoje?

()Sim.
4-Filhos. ( )Néo.
( )Sim.
( )Néo. 8-Quando comecgou a lecionar sentiu
Quantos . dificuldades?

()Sim.

( )Néo.

5-Mora em Inconfidentes?
( )Sim.
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Se sim quais dificuldades encontradas

9- Com que idade vocé comegou a exercer
a atividade de professor?

( ) Antes dos 20 anos.

( ) Entre 21 a 30 anos.

( ) Entre 31 a 40 anos.

( ) Apos 40 anos.

10-Tempo de atuacdo como Docente.
( ) Menos de 5 anos.

( ) Entre 5 a 10 anos.

( ) Entre 11 a 16 anos.

( ) Entre 16 a 21 anos.

( ) Mais de 22 anos.

11-Tempo de atuacdo como Docente no
IFSULDEMINAS.

( ) Menos de 5 anos.

( ) Entre 5 a 10 anos.

( ) Entre 11 a 16 anos.

( ) Entre 16 a 21 anos.

( ) Mais de 22 anos.

12- Qual sua area de formacao?
( ) Fisica.

( ) Engenharia.

( ) Matematica.

( ) Outro.

Qual

13-Cursou Graduacgéo?
( )Sim.

( )Néo.

( )Em andamento.

Onde.

() Instituicdo Publica.
() Instituicdo Privada.
Area do Curso

14-Cursou Mestrado?
()Sim.

( )N&o.

( )Em andamento.

Onde.

() Institui¢do Publica.
() Instituicdo Privada.
Area do Curso

15-Cursou Doutorado?
()Sim.

( )N&o.

( )Em andamento.

Onde.
() Instituigdo Publica.
() Instituicdo Privada.

Area do Curso

16-Faz algum curso no momento?
()Sim.
( )Néo.
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Area do Curso

17-O IFSULDEMINAS oferece incentivo
para sua formagao, como curso de
qualificacdo?

( )Sim.

( )Néo.

18-O IFSULDEMINAS responde
positivamente as suas expectativas como
professor?

( )Sim.

( )Néo.

19-Voce se sente realizado
profissionalmente?

( )Sim.

( )Nao.

20- Quantas horas vocé trabalha durante a
semana?

()Sem jornada fixa, até 10 horas semanais.
( ) De 11 a 20 horas semanais.

( ) De 21 a 30 horas semanais.

( ) De 31 a 40 horas semanais.

( ) Mais de 40 horas semanais.

21-Vocé se sente sobrecarregado?
( )Sim.
( )Néo.
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22-Como chegou ao campo da Matematica para ser Professor? Caso ndo seja a Licenciatura
em Matematica sua area de formacéo.

23-Caso ndo seja Licenciatura vocé fez complementagdo pedagdgica?

24-Como surgiu a vontade de Lecionar no IFSULDEMINAS?

25-Qual (is) os desafios da profissédo de docente?

26-Como caracterizaria os alunos que chegam ao IF?
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27-Com qual (is) displina (s) vocé trabalha e em qual (is) turmas?

28-Qual (is) dificuldade (s) encontradas?
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