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Resumo

Neste artigo apresentamos os resultados de uma pesquisa qualitativa de carater analitico-
descritiva, que teve por objetivo investigar a articulacdo entre teoria e pratica no processo
de formacao inicial de professores de Matemdtica. Com base em um levantamento biblio-
grafico sobre formacao inicial de professores de Matematica, na anélise dos documentos
que subsidiaram a elaboragdo das Resolucdes CNE/CP 01 e 02/2002 e da reflexdo sobre os
projetos pedagdgicos de diferentes cursos de Licenciatura em Matematica e identificagao
dos modelos de formagao subjacentes a eles, apresentamos e analisamos a proposta de
formacio de professores de Matematica da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT),
Unesp/Campus de Presidente Prudente, vigente a partir de 2005.
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Abstract

In this report we present the results of a qualitative research which has an analytic-descriptive nature

and whose objective was to investigate the link between theory and practice in the process of Mathe-

matics teachers’ initial education. The bibliographical survey about Mathematics teachers” initial
education, the analysis of documents used to elaborate the CNE/CP 01 and 02/2002 Resolutions,

the reflection on the pedagogic projects of different Mathematics courses, and the identification of
educational models underlying them, were the bases for our analysis of the proposal for Mathematics
teachers” education of the School of Science and Technology (FCT) of Sdo Paulo State University
(Unesp)/Campus of Presidente Prudente, which has been effective since 2005.
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Introducao

A concepgo de formagao de professores vigente na maioria dos
cursos de licenciatura, ainda hoje, tem um carater de complementagio a
formacao profissional. A énfase nos trés primeiros anos estd nos conteidos
especificos e somente no dltimo surgem as disciplinas pedagégicas,
configurando uma justaposicao de dois conjuntos de conhecimentos,
em que o saber disciplinar antecede o saber pedagégico. Tais cursos nao
tém terminalidade e integralidade préprias. Sdo, muitas vezes, apéndices
aos cursos de bacharelado, fundamentados na crenca de “quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar” (Masetto, 1998, p. 11).

Esse modelo, conhecido como da racionalidade técnica, separa
teoria e pratica, reflexdo e a¢ao, pesquisa educacional e o mundo da escola,
por considerar situagoes ideais isoladas da realidade social, distantes do
contexto das instituicdes escolares e por desconsiderar as necessidades
sociais, politicas e econdémicas da sociedade, que estd em constante
desenvolvimento e evolucao.

Ponte (2002, p. 3) destaca que “um curso de formacio inicial de
professores de matemdtica deve ser necessariamente diferente de um
curso de matematica que visa formar matematicos para se dedicarem
prioritariamente a investigacdo”. E segundo Garcia Blanco (2003, p. 52)
a formagao inicial de professores deveria responder as demandas oriundas
dos setores envolvidos e formar profissionais capazes de desenvolver
“suas tarefas no ambito de sua propria e continua aprendizagem e
desenvolvimento profissional”.

Além disso, apesar da constatacao da necessidade do saber
matemdtico numa sociedade cada dia mais complexa em termos cientificos
e tecnoldgicos, ao analisarmos o ensino dessa disciplina, constatamos
resultados que nos deixam apreensivos. Ainda que o ensino de Matematica
no Brasil tenha passado por varias reformas curriculares, na pratica, os
resultados sao desastrosos, como confirma Sueli Druck (2006), presidente
da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) em artigo publicado no
jornal Folba de S. Paulo:

As avaliacdes nao poderiam ser piores. No Provao, a média em
matematica tem sido a mais baixa entre todas as areas. O tltimo
Saeb (Sistema Nacional de Avaliagdao da Educagao Basica) mostra
que apenas 6% dos alunos tem o nivel desejado em matematica.
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E a comparagao internacional é alarmante. No Pisa (Program for
International Student Assessment) de 2001, ficamos em ultimo
lugar. (2003)

Diante do exposto, os processos de ensino escolares tém sido
muito criticados. Ao que parece, as praticas dos professores mantém-se
baseadas na repeti¢ao, memorizacao e mecanizacao de algoritmos, apesar
das contribuicdes das pesquisas em Educacao Matematica.

Dessa forma, entendemos ser necessario repensar os cursos de
formacao inicial, por ser esta a instancia formadora dos esquemas bésicos,
a partir dos quais serdo desenvolvidas outras formas de atuacao docente
e, ainda, pela complexidade da pratica pedagdgica intrinseca ao trabalho
do professor. O desafio é formar professores que atendam as demandas
da sociedade, capazes de enfrentar as vicissitudes e limites impostos pelas
situacdes reais da sala de aula e de refletir sobre elas para construir sua
autonomia didatica e profissional.

Nesse artigo, apresentamos os resultados de uma pesquisa que teve
por objetivo investigar a articulacdo entre teoria e pratica no processo de
formacao inicial de professores de Matematica.

Para atingir tal objetivo, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa de
carater analitico-descritiva, que partiu de um levantamento bibliografico
sobre formacdo inicial de professores de Matemadtica e da andlise dos
documentos que subsidiaram a elabora¢do das Resolugoes CNE/CP 01
e 02/2002. Envolveu, ainda, a reflexdao sobre os projetos pedagdgicos
de diferentes cursos de Licenciatura em Matemadtica e identificacao dos
modelos de formacio subjacentes a eles.

A partir desse referencial, apresentamos e analisamos a proposta
de formacdo de professores de Matematica da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia (FCT), Unesp/Campus de Presidente Prudente, vigente a
partir de 2005.

A formacao inicial de professores de Matematica

Os cursos de licenciatura em Matematica tém sido objeto de
pesquisas que apontam problemas a superar; dentre eles, a licenciatura
como um apéndice ao bacharelado, énfase nas disciplinas especificas em
detrimento das pedagdgicas e a relagao teoria e pratica. Em funcao disso,
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D’Ambrosio (2003) defende uma reformulagio radical dos curriculos de
licenciatura e vé a formagao de professores de Matematica como um dos
grandes desafios para o futuro.

As pesquisas apontam trés modelos de curriculo na formacao de
professores: integrado, colaborativo e segmentado.

O curriculo integrado caracteriza-se “pela auséncia de territdrios
disciplinares, existindo uma profunda interconexao conceptual e estrutural
entre os diferentes cursos para alcangar algumas metas interdisciplinares”
(Garcia, 1999, p. 77). J4, no curriculo colaborativo, embora haja territérios
disciplinares definidos, busca-se uma integracdo entre eles. Esses dois
modelos exigem participacao colaborativa dos docentes de formagao, o
que nem sempre é facil concretizar.

No curriculo segmentado, as disciplinas tém pouca ligagao
entre si, cabendo aos estudantes fazer a integracio entre as mesmas.
A fragmentagdo desse curriculo leva os professores “a acreditarem que
os conhecimentos disciplinares sao os rea/mente importantes, e que é a
experiéncia, e nao os conhecimentos psicopedagdgicos, que realmente os
formam” (ibid., p. 96).

O curriculo segmentado apresenta-se em duas formas: segmentado
concorrente e segmentado consecutivo. E dito concorrente quando a
formacao especifica e a pedagdgica s@ao concomitantes e consecutivo
quando primeiro se da a formagao especifica e, posteriormente, a formagao
pedagégica. Essa segunda forma é a mais comum, ¢ é também conhecida
como modelo da racionalidade técnica ou do tradicional trés mais um,
nos curriculos dos cursos de formacao de professores.

No caso especifico de professores de Matematica, segundo Garcia
Blanco, o curriculo dos cursos de formagao deve contemplar:

— o conhecimento de e sobre a matematica, considerando também
as varidveis curriculares;

— o conhecimento de e sobre o processo de geragdo das nogoes
matematicas;

— o conhecimento sobre as interagdes em sala de aula, tanto entre
professor-aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimensao:
arquitetura relacional (rotinas instrucionais) e negociaciao de
significados (contrato didético);

— o conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de
trabalhar em classe, o papel do professor — que exige, também,
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o conhecimento sobre as representag¢des instrucionais e o
conhecimento sobre as caracteristicas da relagao tarefa-atividade.
(2003, pp. 71-72)

Além disso, Perrenoud (2000, p. 26) indica que ndo basta o
professor conhecer os contetdos a serem ensinados, mas saber relaciona-
los a objetivos e a situagdes de aprendizagem, o que remete a um
questionamento sobre a formacao e os saberes necessdrios para que o
professor tenha essa competéncia.

Segundo Tardif (2002), o saber docente é um saber plural, integrado
por saberes relacionados a formacao profissional, saberes referentes as
disciplinas, saberes curriculares e saberes da experiéncia, sendo que esses
ultimos representam o verdadeiro saber docente, um saber produzido
pelos professores. Os saberes das disciplinas sdao oriundos da tradigao
cultural e dos grupos geradores de saberes sociais, ja estdo “prontos” e sao
incorporados a prética do professor como algo a ser transmitido.

Ja Shulman (1986, p. 9), distingue trés categorias de
conhecimento:

— conhecimento disciplinar (contetdo do objeto de estudo,
quantidade e organizacdo do conteddo na mente do professor);
— conhecimento pedagdgico do objeto estudado (vai além do
saber do conteddo em si, envolve as formas de abordagem para
tornd-lo compreensivo, é o elo entre a pesquisa sobre o ensino e
sobre a aprendizagem);

— conhecimento curricular (compreensdo dos conhecimentos
escolares, sua organizagdo e estruturagao e os seus materiais de
apoio).

O dominio profundo do conhecimento disciplinar permite que o
professor faga a mediagao entre o conhecimento historicamente produzido
e aquele a ser apropriado pelos alunos, entendendo por que um dado tépico
é particularmente central para uma disciplina, enquanto um outro pode ser
de alguma forma periférico. Paralelamente, o conhecimento pedagdgico
inclui a percep¢ao do que faz a aprendizagem tornar-se facil ou dificil
a alunos de diferentes idades, enquanto o conhecimento curricular dd
condi¢des para que ele relacione os contetidos de sua disciplina a outras
questoes, abordadas em outras disciplinas.
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Fenema e Franke propuseram um

[...} modelo para estudar o saber do professor de Matematica,
o qual inclui: conhecimento de Matematica, conhecimento
pedagdgico, conhecimento dos processos cognitivos dos alunos ao
aprenderem a disciplina, tudo isso ligado ao contexto especifico
no qual o docente precisa utilizar esses conhecimentos — pois
conhecimento é sempre situado e influenciado pelas crengas
pessoais do profissional de ensino. E no ambito de tal modelo que
o professor transforma seu saber disciplinar em saber ensinavel.
(apud Szatajn, 2002, p. 22)

Entretanto, mais importante que identificar os saberes necessarios
aos professores é desvelar como eles se constroem e se desenvolvem durante
todo o processo de formagao.

E nesse sentido que Barth (1993) atribui importincia tanto a teoria
quanto a prética pedagdgica do professor.

O desafio mais importante na formagao dos professores e dos
formadores é sem davida conseguir suscitar uma mudanca
conceptual na sua relacdo com o saber e a sua elaboragao. O que
é o saber? O que anima o processo ensino-aprendizagem? As
nossas “teorias” implicitas nesta drea influenciam for¢osamente
a nossa pratica pedagdgica. Em geral, elabordmo-las durante a
nossa propria experiéncia enquanto educandos. Por isso, deixam
de ser satisfatérias tal como sdo para quem se tornou educador
ou formador: ele precisa de ferramentas de andlise para modificar
e alargar a sua percepg¢ao intuitiva. Trata-se de uma verdadeira
transformacao conceptual, portanto duma nova compreensao
daquilo que realizamos quando aprendemos e ensinamos. Af é
que reside o desafio da formagcao. (p. 13)

Os saberes, embora sejam pessoais, ndo sao isolados, transformam-
se com o tempo e a experiéncia, modificam-se a partir da reflexdo e da
troca coletiva de experiéncias.

Essa perspectiva aponta para a necessidade de o futuro professor
experienciar,
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[...} durante todo o processo de formacio, as atitudes, modelos
didaticos, capacidades e modos de organizacao que se pretende
que venha a ser desempenhado nas suas praticas pedagdgicas.
Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que nao teve
oportunidade de desenvolver em si mesmo. (Pires, 2002,
p. 48)

Considerando que a aprendizagem ocorre num contexto social,
no qual os conhecimentos s@o partilhados socialmente, a formagao inicial
deve contemplar a participagao dos futuros professores em comunidades
de profissionais. Assim,

[...}devem chegar a ser participantes plenos de uma comunidade de
prdtica formada pelos professores (do nivel de ensino para o qual
estao sendo formados) envolvidos na tarefa de ensinar matematica
a grupos de alunos. Essa atividade de ensinar é o que caracteriza
essa comunidade... Esse processo de chegar a ser membro de tal
comunidade é gerado pela prépria atividade, participando de
forma gradual, diversa e progressiva, em distintas tarefas que
caracterizam a atividade de ensinar matematica e, portanto,
os membros dessa comunidade de pratica. (Garcia Blanco, 2003,

p- 69)

O termo comunidade de pratica foi criado por Lave e Wenger
para designar um conjunto de relacdes entre pessoas, atividade e mundo,
ao longo do tempo e em relagao com outras comunidades de prética
tangenciais e com elementos comuns (1991, p. 98).

Numa comunidade de pratica, os membros tém diferentes
interesses, fazem diferentes contribuicGes para a actividade e tém
diferentes pontos de vista. Isto significa que existe participagdo em
niveis multiplos. Mas a idéia de comunidade de pratica nao implica
necessariamente co-presenga, nem um grupo muito bem definido,
nem fronteiras socialmente visiveis. A idéia de comunidade de
pratica implica participa¢do num sistema de actividade sobre
o qual os participantes partilham compreensdes acerca do que
estdo a fazer e do que isso significa para as suas vidas e as suas
comunidades préprias. (Matos, 1999, p. 71)
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Se a formacao inicial articular os saberes, numa perspectiva critico-
reflexiva, no contexto de uma comunidade de pritica, pode fornecer ao
professor condigdes para que ele supere parte das dificuldades encontradas,
em especial no inicio de carreira, e que resultam na acomodacio as formas
vigentes de ensino. Pode, ainda, favorecer a progressiva constru¢ao de uma
identidade pessoal e profissional, fundamentada na pratica.

O curso de Licenciatura em Matematica
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT),
Unesp/Campus de Presidente Prudente

O curso de Licenciatura em Matemadtica da FCT/Unesp foi
implantado no ano de 1963. No decorrer desses mais de quarenta anos,
varias modificagdes foram introduzidas.

A estrutura curricular vigente desde 1983 foi alterada, em 1991,
visando contemplar a Portaria MEC 399 de 28/06/89, que trata dos
registros de professores junto ao MEC. Assim, além da disciplina Pratica
de Ensino de Matematica, foram incluidas as disciplinas Pratica de Ensino
de Desenho Geométrico e de Fisica, possibilitando o registro dos egressos
como professores de Matematica e Desenho Geométrico (1°. e 2°. graus)
e Fisica (2°. grau).

Em 1998, de modo a atender a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) no que se refere as 300 horas/aula das Praticas
de Ensino, foi ampliada a carga horéria das trés disciplinas mencionadas
acima.

Mesmo antes dessa reestruturacao curricular, as disciplinas
pedagdgicas Introducao a Educacio, Psicologia da Educagdo, Didatica
e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio ja
perpassavam todo o curso. Portanto, a estrutura curricular jd era bastante
diferente daquela em que as disciplinas pedagdgicas estdo concentradas
no ultimo ano do curso, na medida em que integrava essas disciplinas de
forma harmoniosa, desde o primeiro ano. Tal reestruturacao foi fruto de
discussoes envolvendo os docentes do curso, responsaveis por disciplinas
de contetdo especifico e disciplinas pedagdgicas visando, j4 naquela
época, superar o modelo segmentado consecutivo apresentado por Garcia
(1999).

Com a revogacao da Portaria MEC 399 de 28/06/89 pela Portaria
MEC 524 de 12/06/98, as turmas ingressantes a partir de 1999 nao
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tiveram mais direito ao registro como professores de Desenho Geométrico
(Ensino Fundamental e Médio) e Fisica (Ensino Médio). Paralelamente
a isso, eram inumeras as dificuldades para desenvolver o estdgio da
disciplina Pritica de Ensino de Desenho Geométrico nas escolas. Tais
fatos, juntamente com a preocupagdo constante do corpo docente no
sentido de superar a dicotomia entre teoria e pratica, e articular as
disciplinas especificas as pedagdgicas, foi deflagrado um novo processo
de discussoes, que culminou com a extingao dessa disciplina, no ano de
2000. Em substituicao a ela, foram criadas disciplinas, com componente
pratica, vinculadas a Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental
e Médio, Psicologia da Educacio e Didatica.

Entretanto, as avaliagdes de curso realizadas em 2000 e 2002
explicitaram a necessidade de oferecer um nimero maior de disciplinas
voltadas mais especificamente para a formagao do futuro professor de
Matematica, e de repensar o estagio supervisionado,

[...} um momento especial do processo de formagao do professor
em que ocorre de maneira mais efetiva a transi¢ao ou a passagem
de aluno a professor. Essa inversao de papéis ndo é tranquila, pois
envolve tensdes e conflitos entre o que se sabe ou idealiza e aquilo
que efetivamente pode ser realizado na pratica. (Fiorentini, D. e
Castro, E. C. de, 2003, p. 122)

Tais avaliagdes, bem como a analise do perfil dos alunos, subsidiaram
a reelabora¢io do projeto pedagdgico do curso, vigente a partir do
primeiro semestre letivo de 2005. Portanto, trata-se de um projeto que
nao se limitou a atender a legislagdo vigente, a saber, Parecer CNE/CSE
1302/2001, Resolucdes CNE/CP 01 e 02/2002 e Resolucao Unesp 3/2001,
mas aos anseios e as necessidades da comunidade local .

Nesse sentido, considerando que a grande maioria dos alunos
ingressantes no curso freqiientou escolas publicas no ensino fundamental e
médio e poucos fizeram cursinho, as avaliacdes diagndsticas dos professores
que atuam em disciplinas do primeiro ano apontaram que os alunos tém,
na maioria das vezes, formag¢ao matematica basica insuficiente. Pensando
nos saberes necessdrios a um professor de Matematica, e considerando
as reais condi¢des dos alunos como ponto de partida para sua formacao,
a disciplina Fundamentos de Matematica Elementar I integra o rol das
disciplinas obrigatérias do primeiro ano, com o objetivo de recuperar parte
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dos conteudos matemadticos presentes na educagao bésica. Considerando
que 50% da carga horaria dessa disciplina é de pratica como componente
curricular, e que sao propostas atividades envolvendo a reflexdo sobre o
ensino de tais contetidos no ensino fundamental e médio, a disciplina pode
propiciar a construgao dos saberes curricular e pedagdgico, duas das trés
categorias consideradas por Shulman (1986).

Como no caso da disciplina Fundamentos de Matemética Elementar I,
toda a carga hordria de pratica, como componente curricular, vivenciada
ao longo do curso constitui parte de disciplinas de contetdo cientifico e
de contetido pedagdgico da estrutura curricular. Dessa forma, a pratica
ndo fica reduzida a um espaco isolado e desarticulado do restante do curso,
nao estd presente apenas nas disciplinas pedagdgicas e permeia todo o
processo de formacao inicial do professor.

Os programas de ensino das disciplinas detalham as atividades
propostas como componente pratica. De maneira geral, o que estd previsto
¢ o seguinte:

— estudo e andlise dos Parametros Curriculares Nacionais, das
propostas curriculares da Secretaria de Estado de Educagao de
Sao Paulo (SEESP) e da Secretaria Municipal de Educagao de
Presidente Prudente;

— estudo e andlise de projetos educativos das escolas;

- visita a 6rgaos publicos como Diretoria Regional de Ensino,
Oficina Pedagdgica, Nicleo Regional de Tecnologia Educacional
(NRTE), Secretaria Municipal de Educagio, entre outros;

— estudo e andlise de projetos governamentais de avaliagdo como
SAEB, SARESP, ENEM, ENC e programas como o PNLD,
PRONINEFE, PROINFO, etc.;

— reconhecimento da ambiéncia da escola de ensino fundamental
e médio, na qual o futuro professor atuard através de visitas a
escolas, conversas com os professores, observagoes em sala de aula,
andlise e planejamento de atividades diddticas;

— levantamento e andlise de livros didédticos sob uma perspectiva
critica;

— construgdo de material didatico;

— andlise de video e jogos e sua utilizagdao em sala de aula;

— exploracio de soffwares educacionais que possam ser utilizados
visando a constru¢ao do conhecimento do aluno;
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— elaboragdo de projetos de ensino, voltados para a escola basica,
envolvendo o estudo do conteddo especifico, aspectos histéricos
e o uso de recursos tecnoldgicos;

— reflexdo sobre as possibilidades de utilizagao das diferentes
midias no processo ensino e aprendizagem de Matemitica,

— participacao na constru¢ao do projeto pedagdgico da escola.

Essas atividades visam a construcao do saber pedagdgico-disciplinar
do futuro professor, destacado por Shulman (ibid.), para que ele seja
capaz tanto de selecionar contetdos como de eleger as estratégias mais
adequadas para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade
e as diferentes faixas etdrias.

Virias disciplinas desenvolvem atividades articuladas, propiciando
aprendizagem colaborativa e interacdo, comunicagao entre os professores
em formacao e deles com os formadores. Estao previstos projetos
interdisciplinares e situacdes-problema da escola, detectados pelos alunos
a partir de sua inser¢do no contexto escolar, analisados na instituicao
formadora e, finalmente, apresentados a escola. Como exemplo, podemos
citar as disciplinas Psicologia da Educacao e Laboratério de Ensino de
Matematica I, que o aluno cursa concomitantemente, e nas quais hd
participacdo colaborativa dos docentes de formacio responsaveis pelas
disciplinas.

Essa proposta de integragdo de parte das disciplinas, presente no
projeto pedagdgico, é uma tentativa de aproximar o novo curriculo a
um curriculo colaborativo, e aponta para uma superacao dos modelos
segmentado consecutivo e segmentado concorrente, indicados por Garcia

(1999).

Nesse sentido, o projeto propoe ainda a figura do professor
articulador, escolhido entre os professores das disciplinas de cada ano,
responsavel pela realizagdo de reunides periédicas para discutir atividades
que articulem as diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar. O
papel desse professor é drduo, na medida em que nao é uma tarefa facil
estimular um trabalho colaborativo, mas sua atuacio é fundamental na
supera¢ao de um modelo segmentado de curriculo.

No que se refere as 400 horas de Estdgio Curricular Supervisionado,
estabelecidas na Resolugao CNE/CP 01/2002, o aluno exerce a docéncia
compartilhada, sob a supervisao da instituicao formadora, na condigdo
de parceiro de professores experientes a partir do 3° ano.
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O Estdgio Curricular Supervisionado é entendido como um
processo de insercdo do estagidrio na comunidade escolar, enquanto
comunidade de pratica. Portanto, tem como natureza processos de
investigacao, problematizacao, acdo e reflexao que buscam aprendizagens
e aperfeicoamento da pratica docente em um ambiente de trocas com
professores experientes. Dessa forma, estd vinculado a um projeto, avaliado
conjuntamente pela escola de formacao inicial e as escolas campo de
estagio, com objetivos e tarefas claras e com as duas institui¢des assumindo
responsabilidades e se auxiliando mutuamente. As atividades envolvem
construcao de proposta metodoldgica para conteidos tematicos escolhidos
pelos licenciandos, aplicacio, avaliagio e retomada dos mesmos, levando
em conta as caracteristicas dos alunos do ensino fundamental e médio,
as necessidades da sociedade atual e os principios e objetivos do projeto
politico pedagégico da escola. Esse processo de insercao do aluno na
comunidade de pratica propicia uma mudanga conceitual na relagao com
o saber e a sua elaboragdo, influenciando a pratica pedagdgica, a partir
da prépria experiéncia enquanto educandos, como destacado por Barth
(1993). Efetiva, assim, a constru¢ao do conhecimento sobre o processo
instrutivo, indicado por Garcia Blanco (2003), e o saber pedagdgico-
disciplinar e curricular apontados por Shulman (1986).

Considerando o perfil socioeconémico dos alunos do curso e
o entendimento de que a cultura aflora a sensibilidade, a emogao e a
produgio de significados, o que pode melhor qualificar a atividade docente,
as 200 horas de Atividades Académico-cientifico-culturais previstas
na Resolucao CNE/CP 01/2002 sao utilizadas para ampliar o universo
cientifico e cultural do futuro professor de Matematica. Nesse sentido,
para incentivar a participagao dos futuros professores nas mais diversas
acoes articuladas as disciplinas que compoem a estrutura curricular do
curso, é atribuida uma carga horaria a cada uma delas.

A estrutura curricular prevé, ainda, a disciplina obrigatéria
“Semindrios Especiais”, no altimo ano do curso. Sua carga horéria
corresponde a 60 horas de atividades académico-cientifico-culturais. O
objetivo da disciplina é fornecer uma cultura geral ampla e atualizagao
em relacdo as tendéncias de transformag¢io do mundo contemporineo.
Sdo abordados temas como Educaciao de Jovens e Adultos, Educacio
Especial, Educacao Indigena, e promovidos debates sobre temas atuais,
filmes, exposicoes, espetdculos e outras formas de manifestagao cultural
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e profissional. A avaliacdo final se da a partir de um Memorial, que os
alunos devem elaborar, sob orientacao do professor responsavel pela
disciplina. Nele, os alunos tém oportunidade de apresentar todas as
atividades por eles desenvolvidas de modo a completar as 200 horas
previstas na legislagao, refletir sobre sua trajetéria de vida e sobre sua
futura atuacao profissional a partir das vivéncias na institui¢ao formadora
e na comunidade de pratica.

O projeto pedagbgico enfrenta os problemas apontados por
D’Ambrosio (2003), na medida em que o curso ndo se constitui em um
apéndice de um curso de bacharelado, considera igualmente importantes
as disciplinas especificas e as pedagGgicas e as articula por meio da prética
e da vivéncia em uma comunidade de pratica.

Consideracoes finais

A pesquisa evidenciou que o curriculo do curso de Licenciatura em
Matemitica da FCT/Unesp/Campus de Presidente Prudente se constitui
em um modelo hibrido de formagao que supera os modelos segmentado
consecutivo e segmentado concorrente, com possibilidade de se aproximar
do modelo colaborativo, proposto por Garcia (1999), na medida em que
prevé um trabalho articulado de docentes, seja em disciplinas que os
alunos cursam concomitantemente, seja em projetos que contemplam
situaces-problema do contexto escolar.

Um avango percebido é a presenca da componente pratica no
bojo das disciplinas de conteudo especifico ou pedagdgico, uma vez que
a solucao encontrada por muitas instituicoes para atender a legislacdo
vigente foi a criacdo de disciplinas estanques, que nao enfrentam um
problema crucial dos cursos de formacao de professores, qual seja, a
articulacdo entre teoria e pratica.

Um outro aspecto a destacar é a existéncia da disciplina
Fundamentos de Matematica Elementar I, ja no primeiro ano do curso,
para complementagao e consolidagao dos conhecimentos matematicos da
escolaridade bésica. Assim, todos os alunos ingressantes obrigatoriamente
cursam essa disciplina, na qual os contetudos sio abordados numa
perspectiva que inclui as questdes pedagdgicas. Essa proposta vem ao
encontro das recomendacdes apontadas por Pires (2002, p. 55), uma
vez que a retomada e/ou aquisicao de conhecimentos matemdticos da
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escolaridade bésica nao é feita “por meio de simples ‘aulas de revisao’, de
modo simplificado e sem o devido aprofundamento”.

A estrutura curricular também apresenta caracteristicas do modelo
proposto por Fenema e Franke (1992, apud Szatajn, 2002), jd que as
disciplinas pedagdgicas tém uma estreita vinculagdo com os conteudos
que serao ensinados pelo futuro professor e com os contextos especificos da
Matematica. Tal vinculagao ndo é comum nos cursos de licenciatura, que
nem sempre consideram as especificidades da natureza do conhecimento
de cada area em disciplinas como Organizacao do Trabalho Escolar,
Psicologia da Educagao e Didatica.

O Estagio Curricular Supervisionado proposto, vinculado a um
projeto que envolve processos de investigacao, problematizagio, agéo e
reflexao, contempla uma inser¢ao plena dos futuros professores em uma
comunidade de pratica formada pelos professores de ensino fundamental
e médio, envolvidos na tarefa de ensinar Matematica, como recomenda
Garcia Blanco (2003). Tal inser¢ao pode favorecer o enfrentamento das
situacdes reais da sala de aula e a reflexdo sobre elas para construir a
autonomia didatica e profissional. Além disso, pode facilitar a relacdo
entre os conteudos a serem ensinados, os objetivos e as situacoes de
aprendizagem, o que é importante segundo a dtica de Perrenoud (2000).
Por atribuir importancia tanto a teoria quanto a pratica pedagégica do
professor, atende também ao que preceitua Barth (1993) na construgao
dos saberes docentes. Dessa forma, pode abalar as crencas e concepgdes
dos futuros professores, e enfrentar um dos problemas apontados por
Tardif, qual seja, que

[...}aformacao para o magistério tem um impacto pequeno sobre
0 que pensam, créem e sentem os alunos antes de comecar. Na
verdade, eles terminam sua formacao sem terem sido abalados
em suas crengas, ¢ sdao essas crencas que vao se reatualizar no
momento de aprenderem a profissio na prética, crengas essas
que serdo habitualmente refor¢adas pela socializagao na fung¢ao
de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comegar pelos
pares, os professores experientes. (2000, p. 20)

A presenga do futuro professor no dia-a-dia da escola de ensino

fundamental e médio, sua participacao de forma colaborativa na elaboracao
e execucao de atividades escolares que consideram o desenvolvimento de
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diferentes capacidades dos alunos, a investigacao do contexto educativo,
somadas a reflexdo sobre a prépria prética profissional, favorecerdo a
compreensio da complexidade de sua futura atuagao docente.

As diferentes atividades e a elaboracao do Memorial levam o aluno
a ressignificar as experiéncias e os modelos vivenciados durante o processo
de formacao, modificando e alargando a sua percep¢ao intuitiva, a partir
da compreensao daquilo que realiza quando aprende e ensina.

Como o projeto prevé, ainda, um trabalho integrado de diversas
disciplinas, relacionando teoria e pratica de forma harmoniosa, estdo
articulados a formacao profissional, os saberes referentes as disciplinas, os
saberes pedagdgicos e os saberes curriculares, considerados essenciais para
o professor superar parte das dificuldades que venha a encontrar no inicio
da carreira, contribuindo para que os alunos alcancem o conhecimento
matemadtico necessario na sociedade atual, cada vez mais complexa em
termos cientificos e tecnoldgicos.
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