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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo geral analisar os saberes a e para ensinar Geometria na formacao
de professores de Matematica da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) no
periodo de 1994 a 2019. A pesquisa foi norteada pela seguinte questdo: Que Geometria se
constituiu como ferramenta de trabalho do professor de Matematica na Licenciatura em
Matematica da UEMS no periodo de 1994 a 2019? E parte da hipotese de que a emergéncia da
Educagdo Matematica possibilitou uma reconfiguracdo dos saberes de formacdo do professor
de Matematica. Trata-se de um estudo de caso historico-documental, tendo como fontes
documentais Projetos Pedagdgicos do Curso de Matematica Licenciatura da UEMS. O aporte
tedrico-metodoldgico no qual estd fundamentado o desenvolvimento deste texto trata dos
saberes das profissdes do ensino e da formacdo de professores, saberes a e para ensinar,
teorizacao produzida pela equipe de Pesquisa em Historia das Ciéncias da Educacdo (ERHISE),
da Universidade de Genebra. A partir de tais referenciais, sdo discutidas no Brasil pelo Grupo
de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica (GHEMAT), liderado pelo Pesquisador
Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP), as categorias tedricas de Matematica a ensinar e
Matematica para ensinar, nas quais apoiamo-nos mais especificamente. No procedimento
metodoldgico foram realizadas as etapas de recompilacao e analise (Burke, 2016). Nosso estudo
permitiu a sistematizacdo de uma Geometria para ensinar e a caracterizacao de uma Geometria
do ensino na Licenciatura em Matematica da UEMS para o periodo em estudo. A partir das
matrizes curriculares analisadas, foi possivel identificar uma crescente valorizacdo das
disciplinas oriundas do campo da Educacdo — as pedagdgicas — de modo que a carga horéria
destinadas a elas passou de 19,9%, em 1994, para 30%, em 2019. Constatamos também que o
emprego das tecnologias de comunicacdo e informacdo (TICs se configurou como uma
tendéncia e um dos principais mecanismos de ensino de Geometria para os futuros professores.
Além disso, observamos que a pratica como componente curricular passou a constituindo-se
como parte integrante de algumas disciplinas de formacdo geral e especifica durante todo o
curso. Finalmente, identificamos nas ementas e objetivos das rubricas de Geometria elementos
constituintes de uma Geometria para ensinar que estdo didaticamente ordenados da seguinte
forma: a Geometria a ensinar, a mobilizacdo de recursos materiais, 0 processo de apresentacdo
dos contetidos, o processo de generalizacdo dos conceitos e 0 processo de aplicacdes praticas
dos conteldos geométricos. Esses elementos foram gradativamente se articulando e se
configurando as tendéncias discutidas no ambito do Movimento Educacdo Matematica, sendo
reelaborados para o ensino de Geometria, associando-se ao idedrio pedagdgico desse
movimento. Portanto essa pesquisa nos possibilitou sistematizar uma Geometria para ensinar
articulada a Geometria a ensinar, a qual podemos caracterizar como uma Geometria do ensino
caracteristica da formacdo de professores de Matematica na Licenciatura em Matematica da
UEMS de 1994 a 2019, alinhada com as tendéncias da Educacdo Matematica, contribuindo para
a constituicdo de elementos do saber profissional do professor de Matemaética, de modo mais
geral, para os processos de producédo desse saber.

Palavras-chave: UEMS; Educacdo Matemaética; Licenciatura em Matematica; Geometria a e
para ensinar; Geometria do Ensino.



ABSTRACT

The general objective of this work is to analyze the knowledge to teach and for teaching
Geometry in the training of Mathematics teachers at the State University of Mato Grosso do
Sul (UEMS) from 1994 to 2019. The research was guided by the following question: What
Geometry was constituted as Mathematics teacher's work tool in the Mathematics Degree at
UEMS from 1994 to 2019? It starts from the hypothesis that the emergence of Mathematics
Education made possible a reconfiguration of the knowledge of formation of the Mathematics
teacher. This is a historical-documentary case study, having as documentary sources
Pedagogical Projects of the Mathematics Degree Course at UEMS. The theoretical-
methodological contribution on which the development of this text is based deals with the
knowledge of the teaching professions and teacher training, knowledge to teach and for
teaching, theorization produced by the Research team in the History of Education Sciences
(ERHISE), from the University of Geneva. Based on such references, the theoretical categories
of Mathematics to teach and Mathematics for teach are discussed in Brazil by the Research
Group on the History of Mathematics Education (GHEMAT), led by Researcher Wagner
Rodrigues Valente (UNIFESP), on which we rely more specifically. In the methodological
procedure, the steps of recompilation and analysis were carried out (Burke, 2016). Our study
allowed the systematization of a Geometry for teaching and the characterization of a Teaching
Geometry in the Mathematics Degree at UEMS for the period under study. From the curricular
matrices analyzed, it was possible to identify a growing appreciation of subjects from the field
of Education - the pedagogical - so that the workload allocated to them went from 19.9%, in
1994, to 30%, in 2019. We also found that the use of communication and information
technologies (ICTs has become a trend and one of the main mechanisms for teaching Geometry
for future teachers. In addition, we have observed that the practice as a curricular component
has become an integral part of some general and specific training subjects throughout the
course. Finally, we identified in the syllabus and objectives of the Geometry rubrics elements
that constitute a Geometry for teaching that are didactically ordered as follows: the geometry
to teach, the mobilization of material resources, the process of presenting the contents, the
process of generalizing the concepts and the process of practical applications those of the
geometric contents. These elements were gradually articulating and configuring themselves to
the trends discussed within the Mathematics Education Movement, being re-elaborated for the
teaching of Geometry, associating themselves with the pedagogical ideals of this movement.
Therefore, this research allowed us to systematize a Geometry for teaching articulated to the
Geometry to teach, which we can characterize as a Teaching Geometry characteristic of the
training of Mathematics teachers in the Mathematics Degree at UEMS from 1994 to 2019,
aligned with the trends of Mathematics Education, contributing to the constitution of elements
of the Mathematics teacher's professional knowledge, more generally, to the processes of
production of this knowledge.

Keywords: UEMS; Mathematics Education; Degree in Mathematics; Geometry to teach and
Geometry for teaching; Teaching Geometry.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A Educacdo Matematica se constitui numa extensa area de conhecimento que congrega
uma diversidade de complexos saberes. Segundo Pais (2018), “Educacao Matematica ¢ um
amplo campo de atividades exercidas em diferentes instituicdes com a finalidade de tratar dos
valores existentes na producao historica e social do saber matematico” (PAIS, 2018, p.403).

No Brasil, a Educacdo Matematica expandiu suas atividades no final da década de 1970
e durante os anos 80. Em 1984, na Universidade Estadual Paulista (Unesp-Rio Claro), foi criado
0 primeiro programa brasileiro regular de mestrado, o qual, em um primeiro momento,
apresentava area de concentracdo em Matematica. A partir de 1987, ampliou seu escopo e
passou a oferecer trés linhas de pesquisa: Tendéncias Atuais, Fundamentos Matematicos e
Filosoficos, e Ensino e Aprendizagem da Matematica. Em janeiro de 1988 foi fundada a
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM).

Na década de 1990, segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), j& era possivel observar a
formacéo de um significativo nimero de doutores brasileiros em Educacdo Matematica, além
de um maior reconhecimento da pesquisa na area em nivel nacional. Essa projecao resultou “na
constituicdo do Grupo de Trabalho de Educacdo Matematica no seio da Associacdo Nacional
de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e na criacdo da Area de Conhecimento
de Ensino de Ciéncias e Matematica pela CAPES, nos anos de 2000 e 2001” (GROTTI, 2019,
p. 58).

A Educacdo Matematica no Brasil, de acordo com Valente (2016), vem consolidando

pesquisas e referéncias denominadas por “Tendéncias da Educagio Matematica™!,

Tal denominagdo reune diferentes vertentes de trabalho que incluem as tecnologias, a
resolucdo de problemas, o uso da historia, a matemética escolar inclusiva, a
modelagem matemdtica, a formagdo dos educadores matematicos dentre outras
(VALENTE, 2016, p. 17).

Além disso, Valente (2014) afirma que uma das vertentes de pesquisa da Educacdo
Matematica que retine o maior numero de pesquisadores é a de Formacédo de Professores.

! Tendéncias da Educacdo Matematica tem sido utilizado para designar novas possibilidades produzidas pelo
desenvolvimento do campo da Educacdo Matematica, na elaboracao de referéncias curriculares, livros didaticos,
disciplinas dos cursos de formacdo de professores e outras apropriacdes. O engajamento dessas Tendéncias tem
despertado a atencdo e valorizagdo do uso da tecnologia, da resolucéo de problemas, da Histéria da Matematica,
da modelagem matematica, da ethomatematica, etc., como alternativas para as préaticas pedagégicas do professor
de matematica (VALENTE, 2014, p. 189).
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Embora a formag&o de professores venha se configurando como objeto de vérios estudos
no decorrer do tempo, observamos que em relacdo a formacao de professores de Matematica as
pesquisas sdo bastante recentes. De acordo com Grotti (2019), isso ocorre pelo fato de que,
embora os saberes que envolvem os conhecimentos pedagdgicos se encontrem numa constante
e crescente preocupacdo por parte de pesquisadores da area, ainda pouco se tem discutido sobre
0s saberes especializados como constituintes dos chamados “Saberes Docentes”. Ou Seja, ainda
ndo existe um consenso entre “o que ensinar” e “como ensinar’. Dessa forma, no que se refere
a formacao docente, existe a necessidade de se estabelecer uma relacdo direta entre os saberes
a ensinar (conteudos matematicos) e os saberes para ensinar (metodologias/técnicas/recursos,
etc.,). Essa realidade nos apresenta a necessidade de discutirmos o ensino das disciplinas
matematicas ditas do nucleo duro nos cursos de licenciatura em Matematica, dentre elas, a
disciplina de Geometria.

No campo da Educacdo Matemaética, por exemplo, ja se tem debatido muito sobre as
dificuldades dos estudantes na aprendizagem dos contetidos da disciplina de Geometria. Esses
debates se estendem, também, as metodologias de ensino da Matematica de forma geral, no
entanto, sdo poucas as discussdes mais especificas em relacdo ao ensino de Geometria nos
cursos de licenciatura em Matematica.

Feitas estas consideracdes, falarei, a seguir, brevemente, sobre minha trajetdria
profissional e 0 meu encontro com a Educacdo Matematica.

A minha historia de vida como docente, a qual vem sendo construida na trajetoria de
mais de 27 anos, conduziram-me ao desenvolvimento da presente pesquisa.

Dos anos que vém compondo minha trajetéria profissional na area da Educacdo, 0s
primeiros trés anos trabalhei na Educacdo Basica. A partir de 1997 comecei a atuar como
docente nos cursos de Formacdo de Professores de Matematica da UEMS, ministrando diversas
disciplinas, dentre elas Geometria, Célculo e Andlise Matematica. Durante boa parte desses
anos tenho sido inquietado pela busca de reflexdes que possam me levar ao entendimento de
qual serd a melhor maneira de desenvolver minha atuacdo como professor de Matematica,
principalmente no que diz respeito ao ensino de Geometria no curso de Matematica
Licenciatura.

Além da minha atuagdo como docente no curso de Matematica Licenciatura da UEMS,
também tive a oportunidade de atuar como coordenador do curso de Matematica Licenciatura
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da UEMS/Unidade Universitaria de Dourados?, bem como participar dos processos de
reestruturacdo de alguns projetos pedagogicos do referido curso, o que contribuiu de maneira
significativa para que eu tomasse a decisdo de buscar uma oportunidade em fazer o doutorado
num Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica. Foi, entdo, que decidi, no segundo
semestre do ano de 2018, realizar minha inscricdo como aluno especial na disciplina “Topicos
Especiais em Educagdo Matematica: Historia da Educagcdo Matematica - um campo de pesquisa
e de formacéo de professor”, ministrada pela professora dra. Edilene Simdes Costa dos Santos,
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da UFMS, em Campo Grande. Logo
nas primeiras aulas ndo tive davidas de que o caminho a ser trilhado preconizaria 0 campo da
HEM.

No inicio do ano de 2019, ja como aluno regular no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo Matematica, obtive importantes contribui¢cbes do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Histdria da Educagio Matematica Escolar®, com as quais meu projeto de pesquisa comegou a
ser mais bem estruturado.

A nossa intencdo inicial de pesquisa era elaborar uma historia dos cursos de formacéo
de professores da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), na perspectiva da
Histdria Cultural, abrangendo os cursos de Matematica Licenciatura e Ciéncias Habilitacdo em
Matematica ja oferecidos pela UEMS tanto na Sede da UEMS em Dourados quanto nas suas
Unidades Universitarias. Nosso objetivo naquele momento era analisar aspectos histéricos do
processo de instalacdo e desenvolvimento dos cursos de formacao de professores de Matematica
da UEMS levando em consideracdo o cenario politico, econémico, social e também
educacional, principalmente em relacdo ao interior do Estado de Mato Grosso do Sul nas
ultimas décadas, buscando compreender o passado e a realidade atual desses cursos no sentido
de verificar as mudancas e permanéncias nas matrizes curriculares nos projetos pedagdgicos
dos cursos de formacéo de professores de Matematica na UEMS.

Iniciamos nossa pesquisa buscando as fontes, e para isso realizamos uma visita ao Setor
de Acompanhamento Pedag6gico (SAP), da Pré-reitora de Ensino da UEMS, em Dourados e
14 tivemos acesso as copias digitais de todos os projetos pedagogicos dos cursos de Formagéo
de Professores de Matematica da UEMS. Além dos Projetos Pedagdgicos, encontramos também

os Planos de Desenvolvimento Institucional (PDIs), alguns Mapas de Lotacao dos Professores

2 Dourados ¢ a segunda cidade mais populosa do Estado de Mato Grosso do Sul, localizada a 220 quilémetros
da Capital Campo Grande.
3 Liderado pela professora dra. Edilene Simdes Costa dos Santos.
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e as LegislacGes do Conselho Federal de Educacdo referentes ao Curriculo Minimo para os
Cursos de Ciéncias Habilitagdo em Matematica e Matematica Licenciatura, respectivamente,
que eram: a Resolucdo do Conselho Federal de Educacdo s/n de 14.11.62; o parecer do
Conselho Federal de Educacgéo n.° 295/62; a Resolucdo /CFE n° 30, de 11 de julho de 1974 e 0
Parecer CNE/CES 1.302/2001.

Cientes de que esses documentos constituem uma representacdo (CHARTIER, 2002)
dos cursos de Formacao de Professores de Matematica no periodo em estudo, uma vez que, ndo
sendo possivel voltar no tempo, estavamos buscando vestigios que nos permitisse constituir
uma histéria da criacdo e desenvolvimento dos cursos de formacgdo de professores de
Matematica da UEMS articulada aos contextos politico, econémico, social e educacional
presentes nesse processo.

Ao iniciar o processo de descri¢do e analise dos documentos encontrados percebemos
que a investigacdo estava ficando muito ampla, de modo que no primeiro texto apresentado
para a pré-qualificacdo em junho de 2020 fomos orientados sobre a necessidade de melhor
delimitar a pesquisa. E motivados pelos estudos que estdvamos realizando no Grupo de
Pesquisa Compasso-MS, a respeito da teorizacdo produzida pela equipe de Pesquisa em
Histdria das Ciéncias da Educacdo (ERHISE) da Universidade de Genebra, que trata dos
saberes das profissdes do ensino e da formacéo de professores, decidimos limitar nossa analise
dos PPM cursos de formacao de professores de Matematica da UEMS no que tange aos saberes
aensinar e para ensinar Matematica na formacao de professores de Matematica, com um olhar
mais atento para o ensino de Geometria, no periodo de 1994 a 2019. Naguele momento nossa
pesquisa passou a ser orientada pela seguinte questdo: Quais transformacgdes ocorreram no
status dos saberes a ensinar e saberes para ensinar Matematica, em particular os saberes para
ensinar Geometria, na profissionalizacdo e na profissionalidade da formacdo de professores de
Matematica da UEMS na vigéncia de oito Projetos Pedagogicos no periodo de 1994 a 2019?
Entdo, buscando responder a essa questao, elaboramos o texto para o exame de qualificacao.

No entendimento da banca de defesa da qualificacéo era necessario delimitar ainda mais
a pesquisa. Assim, foi sugerido pela banca que ao invés de se investigar os Projetos Pedagdgicos
de todos os cursos de formagdo de Professores de Matemética da UEMS — Licenciatura em
Matematica e Ciéncias Habilitacdo em Matematica — deveriamos nos limitar apenas ao curso
de Licenciatura em Matematica em uma Unidade Universitaria da UEMS. A banca de
qualificagdo também sugeriu que ndo deveriamos continuar tratando as questdes relacionadas

a profissionalizacdo e profissionalidade, mas que deveriamos focar nossos esfor¢os nas
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questBes relacionadas aos saberes a e para ensinar Matematica, sobretudo os saberes a e para
ensinar Geometria. E como desafio o professor Wagner Rodrigues Valente (um dos membros
da banca de qualificacdo) nos prop6s o seguinte: analisar os saberes da formacéo do professor
de Matematica na Licenciatura em Matematica da UEMS, a partir da seguinte hipotese teorica
de pesquisa: O Campo da Educacdo Matemaética possibilitou uma reconfiguracdo dos saberes
da formac&o do professor de Matematica (VALENTE, 2014).

Assim posto, sob a orientacdo da professora dra. Edilene Simdes Costa dos Santos, e
com o apoio do Grupo de Pesquisa Compasso MS*, buscamos atender as mudancas propostas
pela banca de qualificacdo. Nesse sentido, limitamos nosso estudo apenas para o curso de
Licenciatura em Matematica da UEMS e também reestruturamos 0s nossos objetivos e a
questdo de pesquisa, de forma gue esse novo direcionamento resultou no que apresentaremos
na sequéncia.

Partimos da hipdtese de que a emergéncia da Educacdo Matematica possibilitou uma
reconfiguracdo dos saberes da formacdo do professor de Matemaética (VALENTE, 2014), e
orientados pela questdo: Que Geometria se constituiu como ferramenta de trabalho do professor
de Matematica na Licenciatura em Matematica da UEMS no periodo de 1994 a 2019? Temos
por objetivo geral analisar 0s saberes a e para ensinar Geometria na formacao de professores
de Matemaética da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) no periodo de 1994
a 2019. Para tanto, elencamos 0s seguintes objetivos especificos:

e ldentificar os saberes a e para ensinar Geometria presentes nos PPM da UEMS no
periodo de1994 a 2019.

e Caracterizar uma Geometria do ensino na Licenciatura em Matemética da UEMS no
periodo de 1994 a 20109.

A escolha do periodo de 1994 a 2019 deu-se pelo fato de que a UEMS iniciou suas
atividades em 1994, quando o Curso de Matematica Licenciatura da UEMS entrou em
funcionamento, e 2019 foi quando a ultima reformulacdo do seu Projeto Pedagdgico de
Matematica foi implantada, 0 mesmo ano em que iniciamos essa pesquisa.

Para além das consideragcfes iniciais que apresentamos, estruturamos esta tese de
doutoramento em quatro capitulos, mais as consideracfes finais, onde relacionamos 0s

objetivos propostos com a pesquisa desenvolvida e sistematizamos a resposta para nossa

4 Liderado pela professora dra. Edilene Simdes Costa dos Santos.
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questdo de pesquisa. No Capitulo 1 realizamos uma revisdo de literatura, onde examinamos a
Geometria como tema de pesquisa da Histdria da educacdo matematica, no ambito do ensino e
da formacdo de professores, e as apresentamos buscando mostrar que ndo ha pesquisas que
caracterizem a Geometria como uma ferramenta de trabalho do professor de Matematica.

No Capitulo 2 apresentamos os procedimentos tedrico-metodoldgicos que fundamentam
esta investigacdo. Nesse sentido, discutimos acerca de alguns conceitos vindos da Historia
Cultural, bem como dos estudos realizados pela Equipe de Pesquisa em Historia das Ciéncias
da Educacdo (ERHISE), nos quais os saberes a ensinar e para ensinar configuram seu tema
central. Compreendemos a Matemaética a ensinar como o objeto de trabalho do professor dessa
disciplina e a Matemética para ensinar como sua ferramenta de trabalho e, dessa forma,
destacamos a Matematica como um saber profissional do professor e a Geometria como um
elemento desse saber. Finalizamos o capitulo 2 apresentado o percurso metodoldgico adotado
para o desenvolvimento dessa pesquisa.

No Capitulo 3 apresentamos o contexto historico geral sobre a formacéo de professores,
a criacdo das universidades e a formacdo de professores de Matematica no Brasil; trouxemos
ainda os contextos politico, econémico e cultural presentes no processo de cria¢do do estado de
Mato Grosso do Sul; a configuracao dos cursos de Formacao de Professores de Matematica no
Mato Grosso do Sul, antes do inicio do funcionamento da UEMS; a criagdo e instalacdo da
UEMS em 1994, com sede em Dourados, e as quatorze unidades espalhadas pelo interior do
estado.

No Capitulo 4 recompilamos os projetos pedagogicos do curso de Matematica
Licenciatura da UEMS vigentes no periodo de 1994 a 2019. Discutimos a dindmica das
disciplinas nos projetos pedagdgicos desse Curso, considerando as rupturas e permanéncias nas
matrizes curriculares, principalmente, no que diz respeito aos saberes a e para ensinar
Geometria. Em seguida realizamos uma analise comparativa de elementos de uma Geometria
para ensinar nos PPM da UEMS no periodo de 1994 a 2019. Finalmente, sistematizamos
elementos de uma Geometria para ensinar Geometria na Licenciatura em Matematica, ou seja,
sistematizamos uma Geometria para ensinar no referido periodo.

Na concluséo apresentamos os resultados obtidos na pesquisa. Nessa etapa, sintetizamos
gue nas sucessivas reestruturacoes realizadas nos PPM do curso de Matematica Licenciatura da
UEMS, ocorreu um movimento ascendente de inclusdo de disciplinas vindas do campo
disciplinar da Educagéo, e que nas sucessivas reformulagdes existiu uma forte recomendagéo

ao uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs) como ferramentas para o ensino
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de Matemética, principalmente em relacdo as disciplinas de Geometria, e também uma
crescente énfase em relacdo as praticas como componente curricular. Essa dindmica contribuiu
para 0 desenvolvimento dos saberes para ensinar Matematica, e, em particular, dos saberes
para ensinar Geometria e a caracterizacdo de uma Geometria para ensinar na Licenciatura em

Matematica articulada as tendéncias da Educacdo Matematica nesse periodo.
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CAPITULO |
A GEOMETRIA NAS PESQUISAS EM HISTORIA DA EDUCACAO MATEMATICA

Este capitulo objetiva descrever pesquisas desenvolvidas na perspectiva da Historia da
educacdo matematica, area na qual esta tese de doutoramento se concentra, e que tem como
tema de investigacdo 0s saberes a e para ensinar Geometria. Relacionamos essas pesquisas de
maneira a mostrar que entre as teses e dissertacdes desenvolvidas em perspectiva historica
acerca da Geometria na formacdo de professores, ndo encontramos quem tenha se dedicado a
estuda-la no contexto investigativo a que nos propomos. Também buscamos por dissertacoes e
teses cujo foco de investigagdo fosse as disciplinas do chamado “ntcleo duro” da Licenciatura
em Matematica.

Para realizarmos o levantamento desses trabalhos, consultamos o catalogo de teses e
dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para
ISS0, Usamos no campo ‘palavras-chave’ as intersegoes entre “Geometria” AND “saberes para
ensinar”; “Geometria” AND “Licenciatura em Matematica”; “Geometria” AND “Formacéo de
Professores de Matematica”; “Geometria” AND “Saber Profissional”; “saberes a e para ensinar
matematica” AND ”licenciatura em matematica”. Além deste catalogo, recorremos a colecédo
‘Teses e Dissertacdes em Historia da Educacdo Matematica’ que consta no repositério do
GHEMAT. Também acessamos sites de algumas universidades como, por exemplo, UEMS e
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), entre outras. Com essas buscas foi

possivel encontrar os seguintes trabalhos, que estao relacionados no quadro abaixo:

Quadro 1 — Trabalhos relacionados

Autor Titulo Ano
Manoel Francisco | O ensino de geometria nos 2011 Dissertacéo
Barreiros grupos escolares do Estado de
Séo Paulo (1890 a 1930)
Silvia de Castro O ensino de geometria na 2015 Dissertagéo
Barros formacdo de  professores

primarios em Minas Gerais
entre as décadas de 1890 e

1940
Maércio Oliveira O ensino de desenho e 2015 Dissertagdo
D'Esquivel geometria para a escola

primaria na Bahia (1835-1925)
Marcio Oliveira Primeiras no¢Oes de geometria 2019 Tese
D’Esquivel pratica (1894 - 1966): a obra e

as mudangcas no  saber
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profissional do professor que
ensina geometria

Gabriel Luis Experts em educagio:® 2019 Tese
Conceicao circulacdo e sistematizacdo de
saberes geométricos para a
formacdo de professores (Rio
de Janeiro, final do século
XI1X)

Rogério Grotti O Caélculo Diferencial e 2019 Tese
Integral para ensinar: A
Matematica para a licenciatura
em Matematica.

Francisca  Janice | UMA GEOMETRIA PARA 2021 Tese
Dos Santos | ENSINAR: elementos do saber
Fortaleza profissional do professor que

ensina  matematica  (1870-

1920)

Fonte: Proprio autor

As pesquisas elencadas no quadro 1, com excecdo de Grotti (2019), tém como foco de
investigacdo a Geometria nos contextos do ensino ou da formacao de professores no periodo
do método intuitivo no Brasil. Tais pesquisas de alguma forma, discutem com maior
profundidade a geometria no ensino e/ou na formacdo de professores dos primeiros anos
escolares, que ndo é o foco da nossa investigacdo. Mas, como essas pesquisas abordam a
Geometria, e fazem parte da colecdo de Teses e Dissertacbes em Historia da Educacédo
Matematica que consta no repositério do GHEMAT, consideramos que tais pesquisas sejam
relevantes para a composicdo deste capitulo, uma vez que a revisdo da literatura aqui
apresentada também nos permite ter um mapeamento das pesquisas sobre Geometria no &mbito
da Historia da educacdo matematica.

A seguir seré apresentada uma breve descri¢do de cada um dos trabalhos elencados no
quadro 1.

Barreiros (2011) em sua pesquisa, teve como objetivo geral investigar o processo de
ensino de Geometria no curso primario dos Grupos Escolares do Estado de Sdo Paulo no

periodo de 1890 a 1930. A pesquisa fundamentou-se nos conceitos vindos da Histdria Cultural

% “Os ‘experts em educagdo’ sdo, desde sua concepgdo mais elementar, momento em que se identifica
a constitui¢do do campo ‘ciéncias da educagdo’, sujeitos cujo posicionamento politico se legitima por meio da
producdo de saberes em atendimento a uma demanda pratica daquele que o reconheceu como tal, o Estado. Tais
saberes elaborados levando-se em conta a expertise inicial, as experiéncias e saberes do expert ou grupo de experts,
resultam em novos saberes em resposta a sua convocatoria” (MORAIS, 2019, p. 11).
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(BLOCH, 2008; LE GOFF, 1982). As fontes utilizadas na pesquisa foram: a Revista de Ensino
da Associacao Beneficente do Professorado Publico de S&o Paulo; as obras didaticas Desenho
linear ou elementos de geometria pratica popular, de autoria de Abilio César Borges, publicada
em 1822 e Noc¢des de geometria pratica, de autoria de Olavo Freire, de 1894, 12 edicéo; e 0s
exames finais de 1896 e 1900. O autor concluiu nesta pesquisa, que os livros analisados eram
mais direcionados aos professores do que aos alunos. A analise das provas indicou o que se
esperava dos estudantes do primario no que diz respeito a Geometria: memorizacdo de
definicdes, propriedades e construcdes geométricas. O que ficou evidente ao ser analisado 0s
exames finais, o que de certa forma, se afastava das orientacbes metodoldgicas das reformas
educacionais que tinham como proposta um ensino mais voltado para a pratica, intuitivo e
menos enciclopédico.

D’Esquivel (2015) investigou o processo de escolarizagdo dos conhecimentos de
Desenho e de Geometria na Bahia, no periodo de 1835 a 1925. As fontes analisadas para
realizacdo da pesquisa, foram: leis e decretos promulgados no periodo; documentos
encontrados nos arquivos publicos do Estado e de municipios da Bahia; livros didaticos e
manuais encontrados nas bibliotecas do estado e das antigas escolas normais; revistas
pedagdgicas e exames escolares. A aporte tedrico-metodoldgico adotado para a conducao das
andlises veio da Historia Cultural, de Roger Chartier (1990), e os da Historia das Disciplinas
Escolares, de André Chervel (1990). Os resultados da pesquisa apontam que o processo de
constituicdo do Desenho e da Geometria como saberes escolares, para 0 ensino primario na
Bahia, ocorre entre avancos, permanéncias e retrocessos. O sentido atribuido ao ensino de
Desenho e Geometria pela escola ndo esta estabelecido permanece em transformacéo.

Barros (2015) teve por objetivo investigar historicamente o ensino de Geometria na
formacéo de professores primarios em Minas Gerais, no periodo de 1890 a 1940. A pesquisa
buscou responder as seguintes questdes: Quais contetdos de Geometria eram ensinados aos
futuros professores nas Escolas Normais? Como esse saber foi tratado na formacgdo dos
normalistas? A quais finalidades respondia a Geometria presente na formacao? A pesquisa se
fundamentou em conceitos vindos da Histdria Cultural. As fontes analisadas foram: legislacdes
para as Escolas Normais; cadernos de alunas da professora mineira Alda Lodi; dois livros que
abordam a Geometria da biblioteca da referida professora; e exemplares da Revista de Ensino
de Minas Gerais. A pesquisa evidenciou que a presenca da geometria plana e espacial na

formacdo de normalistas era muito reduzida em comparacao a Aritmética ou ao Desenho.
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D’Esquivel (2019) direciona sua pesquisa especificamente para o saber profissional do
professor que ensina Geometria por meio da obra Primeiras LicGes de Geometria Préatica, de
autoria de Olavo Freire, destacando-a como uma ferramenta de trabalho do professor que ensina
Geometria que vai sendo transformada ao longo das diversas edi¢Bes (1894 a 1966),
caracterizando um saber profissional préprio de cada tempo histérico. De acordo com o autor,
as prescricOes didatico-pedagogicas do livro de Freire se constituiram como que um repertério
de saberes necessarios a atuacdo profissional do professor que ensina Geometria. Alem disso,
as transformacdes que se operaram na obra entre a primeira e a Gltima edicdo mostram um
crescente processo de mudancas neste saber profissional, que se especializou cada vez mais, e
que passou a ser requerido para o ensino de Geometria.

Conceicdo (2019) teve por objetivo analisar a sistematizacdo dos saberes geométricos
para a formacao de professores, no final do século XIX, postos em circulacdo no Rio De Janeiro
pelos professores Amélia Fernandes da Costa, Luiz Augusto dos Reis e Manoel José Pereira
Frazdo. O autor toma como categoria tedrica os saberes docentes, especificamente os conceitos
de expert, saberes a ensinar e saberes para ensinar (HOFSTETTER e SCHNEUWLY, 2017),
utilizados para a analise dos relatorios oficiais produzidos pelos docentes e apresentados aos
orgdos oficiais do Estado e os artigos da Revista Pedagdgica, a qual era destinada aos
professores. A andlise das fontes possibilitou constatar que os docentes foram chamados pelo
estado e produziram um relatério oficial que os enquadraram como expert em educacédo. Eles
colocaram a proposta de uma nova Geometria para ensinar em circulacdo, propria dos tempos
intuitivos, mostrando a necessidade de outros saberes além daqueles proprios da Geometria.

Fortaleza (2021), teve por objetivo caracterizar uma Geometria para ensinar a partir de
manuais de Pedagogia direcionados a formacéo de professores dos primeiros anos escolares no
Brasil entre 1870 e 1920. Para alcancarmos tal objetivo, buscou responder o seguinte
guestionamento: que Geometria se constituiu como ferramenta de trabalho do professor que
ensinou matematica em tempos de método intuitivo no Brasil? Como aporte teorico-
metodoldgico a autora lancou mao dos saberes das profissdes do ensino e da formacdo de
professores que foram sendo sistematizados e objetivados em cada periodo histérico-
educacional. A partir de tais referenciais, utilizou especificamente as categorias tedricas de
Matematica a ensinar e Matematica para ensinar, de modo que o estudo consiste na Geometria
para ensinar sistematizada a partir de diferentes manuais de Pedagogia. A partir da realizacéo
das etapas de recompilagdo, comparagdo e sistematizacdo, a autora pode sistematizar uma

Geometria para ensinar caracteristica da formacao institucional de professores dos primeiros
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anos escolares no Brasil entre 1870 e 1920, a qual esta pautada em elementos da Geometria
euclidiana; mobiliza materiais de ensino; recorre & marcha de ensino analitica-sintética; os
conteddos sdo apresentados aos alunos a partir da mobilizacdo daqueles materiais, estimulando
0 uso dos sentidos para a construcdo de percepc¢des sobre as formas; estimula-se a generalizacdo
gradualmente. Esses elementos articulam-se, configurando principios do metodo intuitivo
reelaborados para o ensino de Geometria. Portanto, essa Geometria para ensinar esta pautada
na articulacdo e mutua dependéncia entre a Geometria a ensinar mobilizada e os saberes para
ensinar Geometria, caracterizando uma Geometria intuitiva para ensinar entre 1870 e 1920.
Grotti (2019), objetivou analisar o(s) processo(s) de constituicdo de um saber
profissional do professor de Matematica. A pesquisa trata da seguinte problematica: que
processos estdo em marcha para a elaboragao do “Calculo para Ensinar” como uma ferramenta
de trabalho para a formacdo de licenciandos em Matematica? A pesquisa apresentou como
hipotese a seguinte assertiva: a partir da consolidacdo do Movimento da Educacdo Matematica
no Brasil, especialmente em programas de Pds-Graduagdo, tem surgido muitos
guestionamentos relacionados a Formacao Inicial — licenciatura em Matematica — no sentido de
que, inicialmente, privilegiou-se as disciplinas pedagogicas como objeto de estudo, mas, na
concepcao do pesquisador, conforme for se desenvolvendo esse processo de discussdo da
licenciatura em Matematica, havera uma tendéncia maior de se inserir nas pesquisas as
disciplinas do nucleo duro da Mateméatica como objeto de estudo, entre elas o Calculo
Diferencial e Integral. A pesquisa teve como referencial a teorizacao produzida pela equipe de
Pesquisa em Histdria das Ciéncias da Educacdo (ERHISE) da Universidade de Genebra, tendo
sido discutida no Brasil pelo Grupo de Pesquisa de Historia da Educacdo Matematica
(GHEMAT), liderado pelo pesquisador Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP), o qual se
debrugou sobre uma questdo crucial na formagdo docente, os “Saberes para Ensinar”. Na
pesquisa em questdo discute-se a licenciatura em Matemaética no Brasil e 0 Movimento da
Educacdo Matematica: aspectos historicos da formacdo de professores de Matematica, e a
constituicdo dos programas de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica. Os resultados dessa
pesquisa apontam que 0 processo de criacdo, de implantagdo e de consolidagcdo das
Licenciaturas em Matematica no Brasil teve uma consideravel influéncia do Movimento da
Educacdo Matematica, tendo em vista que muitas das acepcdes sobre essa formacéo vém das
discussOes travadas no interior desse movimento e que as pesquisas e debates promovidos pelos
pensadores da Educacdo Matemaética interferem, diretamente, na prética educativa. Este

trabalho langca méo da Pesquisa Qualitativa, tendo como base dissertagdes e teses produzidas (e
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disponibilizadas por meio eletrénico) pelos programas de Pds-Graduagdo em Educacdo
Matematica ou por programas de P6s-Graduacdo em Educacdo com linhas de pesquisa em
Educacao Matematica, que abordam o Ensino do Calculo Diferencial e Integral na Licenciatura
em Matematica. Nos sessenta e cinco (65) trabalhos analisados foi ressaltada a preocupacdo em
se buscar alternativas de Ensino de Célculo Diferencial e Integral — CDI, considerando 0s
altissimos indices de reprovacao nessa disciplina, com destaque a utilizacdo de Tecnologias de
Informacédo e Comunicacgéo (TICs), que facilitam o desenvolvimento, principalmente no que
refere a “representacdo” dos conceitos trabalhados nessa disciplina. O estudo constatou que a
utilizagdo de TICs tem se configurado como uma tendéncia, bem como principal mecanismo
no ensino do Calculo para os futuros professores, sendo, frequentemente, utilizadas como
estratégias de ensino, e apontadas como necessarias ao ensino do CDI. Esse trabalho
corroborando com a nossa hipotese de pesquisa, que a emergéncia da Educacdo Matematica
possibilitou uma reconfiguracéo dos saberes da formacédo do professor de Matematica

No quadro 2, a seguir, destacamos as principais caracteristicas das pesquisas
mencionadas.

Quadro 2 — Principais caracteristicas das pesquisas relacionadas

Autor Tipo da Periodo | Nivel de Fontes Foco de
pesquisa ensino pesquisadas | investigacao
Barreiros (2011) | Dissertacdo | De 1890 | Primario Revista de O ensino de
a1930 - Ensino; Geometria nos
manuais grupos
didaticos de | escolares
Geometriae | paulistas
exames finais
Barros (2015) Dissertacdo | De 1890 | Escola Legislacdo da | O ensino de
a 1940 — | normal escola Geometria na
normal; formacédo de
cadernos; professores
livros primarios
didéaticos; mineiros
Revista de
Ensino de
MG.
D’Esquivel Dissertacdo | De 1825 | Ensino Legislacéo; O processo de
(2015) a 1925 primario livros e escolarizagdo
manuais do desenho e
didaticos; da Geometria
revistas e
exames.
D’Esquivel Tese De 1894 | Formagéo A obra O saber
(2019) a 1966 de Primeiras profissional do
professores | Nocdes de professor que
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atuantesno | Geometria ensina
ensino Prética Geometria
primario

Conceicao Tese Final do | Formacao Relatdrios A

(2019) século de oficiais do sistematizacéo

XIX professores | Estado do RJ | de saberes

atuantes no | e a Revista geométricos
ensino Pedagogica por experts em
primario educacdo para

a formacéo de
professores no

RJ no final do
século X1X
Grotti (2019) Tese De 2000 | Licenciatura | Dissertacfes | O Calculo
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Tratando esses trabalhos na perspectiva de compara-los a esta tese de doutoramento,
voltamos para o quadro 2, que apresentamos anteriormente, no qual sintetizamos as principais
informacdes que distanciam ou aproximam da tese aqui realizada, levando em consideracéo a
elaboracdo de um trabalho da Histéria da educacdo matematica que envolvem 0s seguintes
parametros: periodo que abrange, nivel de ensino abordado, fontes de pesquisa e foco de
investigacao.

Ao observar o primeiro pardmetro, imediatamente percebemos que, com excecéo de
Grotti (2019), o periodo compreendido pelas pesquisas apresentadas ndo abrange o periodo que
temos em conta para a elaboragéo desta tese. Quanto ao segundo pardmetro, o nivel de ensino

abordado, observamos que os referidos trabalhos, com excecdo de Grotti (2019), expressam
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representacdes da realidade da cultura escolar primaria. Quanto as fontes de pesquisa e foco de
investigacao todas as pesquisas elencadas diferem da pesquisa de doutoramento que realizamos,
como podemos constatar ao observar o quadro 2 anteriormente apresentado.

Considerando o periodo compreendido, o nivel de ensino abordado e também por
tratarem do saber profissional do professor a partir de referéncias acerca da constituicdo
historica de saberes especificos da docéncia, a tese de Grotti (2019) é a que mais se aproxima
desta pesquisa de doutoramento. No entanto observamos que, embora o ensino esteja atrelado
a formacdo de professores na Licenciatura em Matematica, o foco de investigacédo € diferente
do nosso e as fontes consideradas pelo autor ttm um nivel de objetivacdo diferente das nossas.

Embora esses trabalhos tratem dos saberes a e para ensinar Matematica, nenhum deles
abordam especificamente sobre a Geometria para ensinar na Licenciatura em Matematica. No
caso de Grotti (2019), objetiva analisar o(s) processo(s) de constituicdo de um saber profissional
do professor de Matematica: a objetivacdao do Calculo Diferencial e Integral para ensinar.

Para corroborar com nossa hipotese de pesquisa, também utilizamos o artigo do
professor Wagner Rodrigues Valente, intitulado “A prética de ensino de Matemadtica e o
impacto de um novo campo de pesquisas: A Educagdo Matematica”, tem por objetivo analisar
o0 impacto da Educacdo Matematica, enquanto campo de pesquisa, na formacéo de professores
da disciplina Préatica de Ensino. A questdo central do estudo é anunciada como: em que medida
0 novo campo da Educagdo Matematica tem influenciado a formacdo de professores de
Matematica em termos das disciplinas dos cursos de licenciatura em Matematica? O resultado
do estudo mostra que a disciplina Pratica de Ensino sofreu impactos capazes de promover
grandes mudancas em sua estruturacdo, em relacdo a formacéo do educador matematico.

Assim, entendemos que, embora todas as pesquisas relacionadas nesse capitulo se
referem aso saberes profissionais em cursos de Formacéo de Professores, nenhuma delas esteve
preocupada em discorrer sobre a Geometria elaborada, sistematizada e institucionalizada na
condigdo de saber especifico do professor na licenciatura em Matemaética. Ou seja, embora esses
trabalhos se aproximem desta tese no que diz respeito aos saberes profissionais, existe também
um distanciamento em relacdo ao foco principal da presente pesquisa — a Geometria para
ensinar na licenciatura em Matemaética.

Portanto, reafirmamos que a realizagé@o desta tese de doutoramento se justifica também
pelo ineditismo de tratar em perspectiva historica elementos do saber profissional do professor
de Matematica — especialmente os saberes para ensinar Geometria, contribuindo para que seja

atribuido um carater epistemolégico de saber a Geometria para ensinar.
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A revisdo da literatura que apresentamos neste capitulo também nos possibilitou
observar um mapeamento das pesquisas relacionadas a Geometria no &mbito da Histdria da
educacdo matematica. Assim, podemos afirmar que esta tese de doutoramento acrescenta a
Histéria da educacdo matematica uma perspectiva da Geometria na Licenciatura em
Matematica que ainda ndo foi abordada em pesquisas, uma Geometria sistematizada como
ferramenta de trabalho do professor de Matemética. Desse modo, cabe-nos discorrer
teoricamente sobre o que entendemos por Geometria para ensinar como elemento do saber

profissional do professor de Matematica. O que € discutido no préximo capitulo.
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CAPITULO I
FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

2.1 HISTORIA CULTURAL

De acordo com Peter Burke (2005), o antropdlogo Clifford Hertz definiu cultura da

seguinte maneira:

Cultura é um padréo, historicamente transmitido, de significados incorporados em
simbolos, um sistema de concepcoes herdadas, expressas em forma simbolicas, por
meio das quais os homens se comunicam, perpetuam e desenvolvem seu
conhecimento e suas atitudes acerca da vida (BURKE, 2005, p.35).

A partir dessa definicdo, entendemos que a cultura se desenvolve num processo ativo,
continuo, vivo, de modo que, através desse processo, as pessoas criam e recriam 0 mundo em
que vivem.

Assim, a cultura pode ser entendida como a identidade de um povo, a qual €
desenvolvida por padrdes sociais unicos pertencentes aquele grupo, ou seja, trata-se da soma
dos comportamentos de um grupo de pessoas por meio de seus conhecimentos, experiéncias,
atitudes, valores, crengas, religido, lingua, entre outros aspectos.

Os elementos da cultura podem ser classificados em materiais e imateriais. Os primeiros
sdo representados pela arquitetura, por museus, obras de arte, vestuario, etc. Ja os imateriais
podem ser compreendidos como um campo interdisciplinar que tem por finalidade estudar as
relacbes que ocorrem entre pessoas, histéria dos objetos e sua preservacdo. Essas trocas
envolvem vérias disciplinas, tais como: arqueologia, museologia, antropologia e historia. Os
elementos imateriais representam também os saberes e valores, tais como as crencas
compartilhadas entre os membros de uma sociedade.

No contexto da sociologia, a cultura representa o conjunto de saberes e tradi¢bes que
sdo transmitidos de uma geracdo para outra. A producdo de saberes decorre da interacdo social
existente entre os individuos de uma comunidade. A partir das necessidades humanas sao
produzidos certos padr6es comportamentais capazes de gerar estruturas e organizagdes sociais.
Dentre essas estruturas presentes na sociedade atual, destacaremos duas: a cultura popular e
cultura escolar.

A cultura popular é aquela em que os costumes sdo criados dentro de um grupo social
como cidade, estado ou pais. E aquela que nasce do povo, surgindo das tradicdes e costumes
populares de uma dada regido. Geralmente, é passada das pessoas mais velhas para as mais
novas. De acordo com Peter Burke, a ideia de cultura popular teve origem juntamente com a

histéria cultural, na Alemanha, no final do século XVIII. Com o passar do tempo, ganhou
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relevancia, recebendo contribuicdes de tedricos, como Stuart Hall, e historiadores, como Michel
de Certeau, Roger Chartier e Jacques Revel.

Ja a cultura escolar surgiu na década de 1980, e se fortaleceu nos anos 1990. De acordo
com Julia (2001, p. 10), a cultura escolar ¢ um “conjunto de normas que definem os
conhecimentos a ensinar e as condutas a inculcar, e um conjunto de préticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporacao desses comportamentos”.

Ainda nesse sentido, Chervel (1988) afirma que a escola disponibiliza para a sociedade
uma cultura que é formada por duas partes: os programas oficiais, que tornam explicita a
finalidade educativa, e os efetivos resultados da atuacdo da escola. Desse modo, Chervel
entende a cultura escolar como aquela que se adquire na escola, e que encontra em si mesma
tanto o seu modo de disseminacdo como também sua origem. Portanto, podemos entender que
0 ambiente escolar € um importante espaco cultural.

De acordo com Burke (2005), a partir de 1780, comecaram a ser produzidas historias da
cultura humana ou de determinadas regides ou nacbes. Em 1970, a historia cultural foi
redescoberta, e a partir dai passou a vivenciar uma renovacdo, especialmente no meio
académico. O interesse por cultura, historia cultural e estudos culturais aumentou de forma
significativa nas décadas de 1980 e 1990. Isso se deve ao fato de que o historiador cultural
consegue contemplar detalhes do passado que os demais historiadores ndo conseguem atingir.
E, segundo Burke, nos altimos tempos tem ocorrido uma chamada virada cultural, em que
cientistas politicos, como, por exemplo, o norte-americano Samuel P. Huntington, tém se
rendido a ideia de que, atualmente as distingbes culturais sdo mais importantes do que as
politicas e econdmicas. E, na Russia, desde a década de 1990, o estudo cultural ja se tornou
uma disciplina obrigatéria no Ensino Superior, sendo, frequentemente, ministrada por ex-
professores de marxismo-leninismo que anteriormente possuiam uma interpretacdo econémica
da histéria e que acabaram se rendendo a uma interpretacao cultural.

Nesse contexto, a historiografia pode ser entendida como uma representacdo do passado
e, assim, o termo “representacdo” ¢ revestido de um significado relevante para a Historia
Cultural.

De acordo com Chartier (2002, p. 20), a representacdo possibilita o entendimento de
“uma coisa ausente, o que supoe uma forte distingdo entre aquilo que representa e aquilo que €
representado”, ou a representagao pode ser vista como a “exibi¢ao de uma presenga, como

apresentacgao publica de algo ou alguém”. Assim, as representagdes “sao sempre determinadas
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pelos interesses do grupo que as forjam”. Ja a apropriagdo, refere-se a maneira como se
compreende a sociedade, as instituicdes e as culturas, levando em consideracéo suas praticas.

Para Magalhées (2004, p. 139), a representacéo e a apropriacao séo definidas da seguinte

maneira:
[...] A representacdo engloba os aspectos relativos as memérias, a bibliografia, aos
arquivos, e a modelizacdo organica e projetual da acdo, ao grau de mobilizacdo e de
aplicagdo — pedagogias, curriculo, estatutos, agentes. A apropriacdo refere-se as
aprendizagens, ao modelo pedagégico, ao ideario, a identidade dos sujeitos e da
instituicdo, aos destinos de vida.

Em relagdo a representacdo, Rocha e Siqueira Filho (2017, p. 142) afirmam:

VVemos que a representagdo traz um duplo viés: o de tornar presente uma auséncia e,
ao mesmo tempo, exibir sua propria presenga como imagem, corroborando assim,
para a compreensdo do fendmeno histérico, ajudando ao homem se definir e definir o
mundo, a partir dos juizos que fazem do que sdo ou se consideram ser.

Segundo De Certeau (1982, p.66) “toda pesquisa historiografica se articula com um
lugar de produgao socioecondmico, politico e cultural” e a Historia Cultural, como uma
operacao historiogréfica, procura organizar por meio de narrativas histéricas, elaboradas a partir
de questionamentos as fontes, as relacfes existentes entre o real e o discurso. Para Rocha e
Siqueira Filho (2017, p. 142),

Representacao, pratica e apropriacdo tornam-se elementos essenciais nos estudos que
buscam na historia cultural, sua fundamentagdo tedrico/metodoldgica. Juntas, essas
nogdes possibilitam uma melhor clareza dos processos de significagdo do mundo,
dado pelos homens construtores de sua histéria, mas também pelos historiadores,
como intérpretes da operacéo historiogréfica.

Atualmente, a historia cultural tem conquistado seu espaco no meio académico e esta
de maneira significativa envolvida com o mundo da cultura em todos os segmentos da atividade
humana.

Em particular, aqui recorreremos também aos conceitos da Historia Cultural para uma
investigacdo sobre o Curso de Matematica Licenciatura da UEMS. Buscamos compreender sua
estrutura curricular e desenvolvimento, especialmente em relacdo aos saberes docentes que
envolvem os processos de formagédo de professores para o ensino da Geometria. Para isso,
tomamos como fontes de pesquisa 0s projetos pedagdgicos do curso de Matematica
Licenciatura da UEMS elaborados no periodo de 1994 a 2019.

As relacOes entre um conhecimento e 0 seu processo de aprofundamento em
determinada area proporcionaram a composi¢cdo de novas disciplinas e estabelecimento de
campos disciplinares distintos. Esse complexo processo de formacao do sistema disciplinar e
seus componentes, as disciplinas, é denominado de disciplinarizacdo (HOFSTETTER,
SCHNEUWLY, 2017).
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No decorrer do seculo X1X o processo de institucionaliza¢do de disciplinas se ampliou
inicialmente em ciéncias naturais. Mais para o final do século se estendeu as ciéncias humanas
e sociais, conduzindo a um processo de disciplinarizacdo da pesquisa. Segundo Hofstetter &

Schneuwly (2017, p. 25),

As disciplinas se constituem frequentemente umas em relagdo as outras, ou mesmo,
umas contra as outras, em um movimento de incessante reconfiguracdo que inclui, por
esséncia e desde o inicio, a interdisciplinaridade. [...]De acordo com Becher (1989), o
deslocamento das fronteiras disciplinares é um processo de fissura, de fusdo e de
extensdo dos campos das disciplinas.

As ciéncias da Educacdo e a didatica das disciplinas, que sdo intrinsecamente ligadas, e
cujo terreno de investigagdo tem a ver com os niveis de ensino, que vdo do primario ao superior,
também problematizam a relacdo entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas
(HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017).

As ciéncias da educacdo tém progressivamente conquistado sua autonomia como
campo “unificado” academicamente ao se emanciparem das disciplinas “maes”, em
particular a filosofia, a sociologia, conservando seu plural referencial: as ciéncias da
educacdo [...] Paralelamente, se desenvolvem disciplinas especificas, tais como a
psicologia, a psicologia social, a sociologia, a historia, a economia, a politica da
educacdo. Essas disciplinas alimentam as ciéncias da educagdo em dois sentidos: pelas
pesquisas no préprio campo onde a educagdo é tomada como objeto; pela entrada de
pesquisadores formados numa disciplina especifica e que se interligam as ciéncias da
educacdo. Isso resulta em processos que sdo disciplinares (centrado huma disciplina
particular), pluridisciplinares (combinado pela justaposi¢do de diversas disciplinas) e
inter ou transdisciplinares (constituindo campos préprios, como, por exemplo, a
educacdo da pequena infancia, a educacdo dos adultos ou a relacdo familia escola
integrando diversas disciplinas, que podem transcender e constituir doravante um
campo especifico. (p. 37).

Enquanto as ciéncias da Educacdo tém se desenvolvido como campo disciplinar hd mais
de cem anos, as didaticas das disciplinas se revestiram dos principais atributos institucionais de
um campo disciplinar bem mais recente. O processo de disciplinarizacdo das didaticas das
disciplinas foi predominantemente secundario. “A didatica constitui um conjunto de praticas
elaboradas pela profissdo do professor para transmitir os saberes e 0s savoir-faire”
(HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017, p. 38). “A didatica compreende de maneira
inseparavel o modo de organizacdo dos saberes e as formas particulares de seu ensino em uma
disciplina” (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017, p. 40).

Agora falando especificamente da estrutura de um curso de Formacdo de Professores de
Matematica, de acordo com Santos (2014), as disciplinas sdo classificadas em trés eixos:
disciplinas escolares de nivel superior, disciplinas académico-cientificas e o eixo das disciplinas
para o desenvolvimento da cultura profissional da docéncia. Esse autor faz a seguinte

observagao sobre essa divisdo das disciplinas em eixos:
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E bom deixar claro que a divisdo em eixos de disciplinas pretendida néo é rigida. Nas
consideracOes para a classificacdo de uma disciplina em um dos eixos apresentados
leva-se em conta a predominancia das caracteristicas da disciplina, pois em curso de
nivel superior, em sentido largo, todas as disciplinas sdo pensadas para comporem
uma formacdo para a profissdo pretendida. Neste caso, todas compdem o curso de
formacdo de professores de matematica (SANTQOS, 2014, p. 113).

As disciplinas do primeiro eixo tém a finalidade de transmitir e ampliar conteddo
cultural, e, também, formar o espirito de seus alunos, ou seja, a mesma finalidade das disciplinas
escolares dos niveis de ensino anteriores ao superior, tratadas por Chervel (1990). Essas
disciplinas estdo presentes na academia, mas ndo tém como fungdo desenvolver a cultura
cientifica correspondente, mas sim complementar a formac&o dos alunos no sentido de ampliar
a sua base cultural.

No eixo das disciplinas académico-cientificas, que também sdo escolares de nivel
superior, a finalidade é o desenvolvimento de cultura cientifica, proporcionando uma formagéo
técnica em conhecimentos cientificos especificos na &rea de Matematica.

O eixo de disciplinas que se ocupa de oferecer o desenvolvimento da cultura profissional
do futuro professor de Matematica tem por objetivo instrumentalizar para a préatica, oferecendo
0s saberes necessarios.

Nos cursos de Formacdo de Professores de Matematica as disciplinas devem
proporcionar, além da aquisicdo de conhecimento na area, uma profunda reflexdo sobre a
escola, a organizacdo do ensino, as normas, habitos e praticas. Portanto, as disciplinas que
compdem essa matriz curricular deverdo contemplar os trés eixos apontados, proporcionando a
interdisciplinaridade, para que, ao longo do curso, o aluno adquira um ferramental teérico sobre
a escola e a educacdo que o auxilie no enfrentamento dos problemas no cotidiano escolar
(SANTQOS, 2014).

2.2 O SABER PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Inicialmente, queremos enfatizar que, em termos tedrico-metodoldgicos, conhecimento
e saber tém significados distintos nesta pesquisa. De acordo com Valente, Bertini e Morais
(2017a), conhecimento se refere a aspectos subjetivos, tais como as experiéncias que o sujeito
viveu; ja o saber tem origem na sistematizagdo consensual “passivel de generalizagdo e
objetivacdo, produto cultural historicamente institucionalizado, cuja finalidade é a
sistematizagdo e organizagdo de determinados conhecimentos visando a sua comunica¢ao”

(VALENTE; BERTINI; MORAIS, 2017a, p. 55). Assim, o conhecimento se refere ao que 0
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sujeito mobiliza na sua ac¢do de acordo com suas experiéncias; o saber, ao que é sistematizado
e institucionalizado com fins especificos para uma certa comunidade.

Peter Burke faz uma distin¢do entre conhecimento e saber em sua obra What is the
History of Knowledge? publicada em Cambridge, no ano de 2015, e traduzida para o portugués,
em 2016, como “O que ¢ a Historia do Conhecimento?”. Burke (2016) observa que, em alemao,
ha, por exemplo, uma distingdo entre “conhecimento académico”, Wissenschaft, e
“conhecimento a partir da experiéncia”, Erkentnis. Ele explica que, em latim, scientia (saber
que) se diferencia de ars (saber como). O primeiro termo estaria ligado a ciéncia, o segundo, a
pratica. Ja sapientia deriva de sapere, saber, enquanto experientia, refere-se ao conhecimento
que é derivado da experiéncia. Em inglés, existe uma diferenciacdo entre o cientista e 0
especialista (BURKE, 2016, p.21), no entanto, para ambas as categorias, existe somente um
termo para designar saber e conhecimento, knowledge. Burke afirma que na lingua francesa
ocorre a “distingdo mais famosa” — savoir sendo empregado como um termo geral para
conhecimento, o qual denominaremos de saber, e connaissancen significando conhecimentos
especializados® (Ibidem, p. 21). Para Burke (2016), o conflito existente entre esses termos
aumentou o nimero de pesquisas na historia do conhecimento. J& no contexto da didatica, Pais
(2002, p.36) observa que as referéncias educacionais de uma ciéncia nos levaram a distin¢éo
entre conhecimento e saber. Sobre esse aspecto, posiciona-se conforme a seguir: “enquanto o
saber esta relacionado ao plano histérico da producdo de uma area disciplinar, o conhecimento
é considerado mais préximo do fenébmeno da cognicdo, estando submetido aos vinculos da
dimenséo pessoal do sujeito empenhado na compreensao de um saber”. Ao se referir ao saber
matematico, o autor (2002, p.37) destaca que ha um “processo de elaborag¢do de objetividade”,

ao reforcar que:

[...Jpor outro lado, o conhecimento refere-se mais a dimenséo individual e subjetiva,
revelando algum aspecto com o qual o sujeito tenha uma experiéncia direta. Nessa
concepgdo, estd mais presente o carater experimental e pragmatico do que o aspecto
tedrico e racional. Por exemplo, o conhecimento do conceito de cubo é formado por
um conjunto de imagens mentais e de informacg®es, sobre o qual o sujeito exerce um
relativo dominio, mas isso que permanece no plano intelectual ndo pode ser
identificado com o aspecto universal do conceito geométrico correspondente. Por
maior que seja o dominio cognitivo sobre o conceito, ndo é possivel identificar o
conceito com sua representacdo mental.

®0Observamos que na lingua francesa a palavra savoir-faire tem como significado “competéncia adquirida pela
experiéncia em resolver problemas especificos de um trabalho; pericia, habilidade”. Dessa forma, na lingua
francesa a palavra savoir-faire talvez seja o termo mais adequado para expressar conhecimento especializado.
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Os saberes especificos de uma determinada area de conhecimento s&o considerados e
validados inicialmente por meio de um processo que abrange pesquisa e ensino. Mais a frente
passam a ser reconhecidos como um novo campo disciplinar. Esse constructo resulta da
influéncia direta de pensadores e organizagdes institucionais, culminando, assim, na
objetivagdo de um conjunto de saberes que passam a ser tomados como saber disciplinar ou
saber objetivado.

De acordo com Maciel (2019), os saberes profissionais se referem a um conjunto de
outros saberes, dos quais 0s saberes a ensinar e para ensinar encontram-se com 0s saberes que
a instituicdo define sobre o campo profissional. Nesse sentido, podemos entender os saberes
objetivados como aqueles que foram sistematizados e instituidos por uma instituicao.

Em relacdo a analise do trabalho de formacdo e de ensino, Hofstetter & Schneuwly
(2017) consideram que existe uma multiplicidade de tipos de saberes para formar, o que resulta,
assim, numa verdadeira “torre de Babel”. Nesse sentido, os autores citam a proposta encabegada
por Shulman (1987) como a mais influente, por compreender um nimero extenso de categorias:
o conhecimento dos contetdos disciplinares; o saber pedagdgico; o saber sobre o curriculo; o
saber concernente aos aprendizes; o saber dos contextos educativos; o saber sobre suas
finalidades educativas; e o saber pedagogico do contetdo, proprio da profissao.

Ainda segundo Hofstetter & Schneuwly (2017), outra classificacdo dos saberes
relacionada a atividade docente foi realizada pelo filésofo e sociélogo canadense, Maurice
Tardif (2002). Em oito ensaios, divididos em duas partes — “O saber dos professores em seu
trabalho” e “O saber dos professores em sua formagdo” —, esse autor buscou problematizar as
questBes mais predominantes na pesquisa internacional que tenham abordado a temética da
profissionalizacdo do oficio de professor. Em relacdo aos saberes que alicergavam a formacéo
tanto de professores primarios quanto secundarios, Tardif (2002) destacou as seguintes
questdes: quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor?; com que natureza
esses saberes estdo presentes na formacao?; como sdo adquiridos pelos professores?; qual o
papel e 0 peso desses saberes em relacdo aos outros conhecimentos que o professor detém?

Para Tardif (2002), saberes seriam tudo o que efetivamente é mobilizado e utilizado
pelos professores em seu trabalho diario, tanto na escola quanto na sala de aula. Para esse autor,
¢ impossivel “falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do
trabalho” em que os professores estao inseridos (TARDIF, 2002, p. 16).

Dessa forma, a questdo dos saberes dos professores ndo pode ser separada das outras

dimensGes do ensino, nem do trabalho que é realizado no exercicio da pratica docente. Nessa
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perspectiva, o saber deve ser situado no contexto mais amplo do estudo da profissdo docente,
de sua realidade no interior da escola e da sua relagdo com a sociedade, pois, “[...] o saber é
sempre 0 saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer” (TARDIF, 2002, p. 11).

Para Tardif (2002, p. 18), “[...], o saber dos professores ¢ plural, composito,
heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
bastante diverso, proveniente de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”. Além
disso, ele é também adquirido no contexto da trajetdria de vida dos professores, seja escolar ou
familiar, e de uma carreira profissional. Essa concepcao de que o saber dos professores advém
de diferentes fontes e momentos de sua historia de vida, nos permite pensar que a atuacéo de
cada professor no processo de trabalho coletivo desenvolvido na escola contribui para o
desenvolvimento de novos saberes.

Ao considerar o professor como “alguém que sabe alguma coisa e cuja fungao consiste
em transmitir esse saber aos outros” (TARDIF, 2002, p. 31), o autor nao reduz o professor a
uma funcéo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, mas define o saber docente como
um saber de natureza social, plural e temporal, composto por um conjunto de saberes
provenientes da formacéo profissional (das ciéncias da Educacao e da ideologia pedagdgica),
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Os saberes experienciais ou praticos do professor sdo desenvolvidos no exercicio de
suas funcgdes, na pratica de sua profissdo, e fundamentados no trabalho e no conhecimento do
meio. Nesse sentido, [...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
Educacdo e a Pedagogia, e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos (TARDIF, 2002, p. 39).

Nessa perspectiva, de acordo com Grotti (2019), pensar a formacéo do professor implica
compreender que esse profissional é tanto um sujeito produtor de saberes quanto um sujeito que
conhece 0 que vai ensinar. E isso nos leva a entender que a préatica docente requer o dominio
de multiplos saberes, que vao dos saberes disciplinares até os saberes provenientes das préprias
experiéncias.

A discussdo em relagéo a natureza e a finalidade dos saberes na formacéo de professores
em instituicdes de formacéo e de ensino é intensa e esta longe de ser consensual. Young (2008),

Hofstetter & Schneuwly (2017) afirmam que as controvérsias cientificas giram em torno de
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dois grandes polos que estruturam, hd muito tempo, o debate acerca do lugar dos saberes na
escola: um instrumentalista e outro neoconservador.
Em relacéo ao primeiro, os autores afirmam tratar-se de um polo atualmente dominante

nos discursos oficiais em que a formacao:

[...] é concebida como estreitamente articulada aos conhecimentos cotidianos, aos
saberes da acdo e da experiéncia [...]. Epistemologicamente, esta concepcdo do saber
baseia-se geralmente numa visdo (sécio) construtivista, mesmo pés-modernista, do
saber que faz depender este Ultimo da acdo e da experiéncia, das necessidades e
interesses de cada um, relativizando a possibilidade de conhecer e, em consequéncia,
a objetividade do saber, ou mesmo a sua pretensdo de verdade. Tal concepgéo, as
vezes, é acompanhada de uma visdo [...] individualista, da aquisi¢do do saber, cada
um construindo em Gltima instancia de acordo com as suas proprias necessidades e de
acordo com a sua prdpria via. O individuo torna-se assim responsavel pela sua propria
formacéo, para o melhor e para o pior (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017, p.
135-136).

Ja em relacdo ao polo neoconservador que, apoiando-se em uma forma imutével e
objetivamente elitista, considera que os saberes sdo definidos essencialmente como tradicionais

e, dessa forma, sdo insensiveis a qualquer mudanca de contexto social. Neste caso,

saber e saber a ensinar constituem uma unidade: o problema da transformagdo dos
saberes para torna-los ensindveis ndo existe; e sua elementacdo/elementarizacdo é
concebida como um procedimento mecanico simples que define a0 mesmo tempo uma
progressao linear dentro de um ensino que é transmitido, que recorre sobretudo ao
carisma do professor. Se, sem duvida, a abordagem ndo € diferencialista, o individuo
é aqui também o principal responsavel pelo seu processo de aprendizagem. Em tal
concepcdo, saberes para ensinar aparecem como inuteis (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2017, p. 136).

Nessa discussdo 0s autores supracitados procuram mostrar que esses dois polos
convergem para uma mesma visao: a dos saberes a ensinar.

Observamos que os autores citados por Hofstetter & Schneuwly trabalham com
categorias de saberes da experiéncia e acdo cotidiana do professor, ou seja, com saberes
subjetivos. No nosso trabalho, por ser na perspectiva histérica, tomamos como referéncia a
teorizacdo produzida pela equipe de Pesquisa em Historia das Ciéncias da Educacdo (ERHISE),
da Universidade de Genebra, na Suica, que trabalha com saberes objetivados. Essa equipe tem
sistematizado pesquisas do campo da formacdo de professores, o que tem possibilitado uma
compreensdo mais ampla da formacgéao profissional e do saber profissional que caracterizam a
docéncia.

De acordo com Hofstetter & Schneuwly (2017), a questdo dos saberes ocupa o lugar
mais importante das instituicbes de ensino e de formagdo. As praticas docentes sdo
desenvolvidas a partir dos saberes da especificidade dessa profisséo, os quais sdo definidos por:
saberes a ensinar e saberes para ensinar (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017).
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Por ocuparem o lugar central nas atividades de formar e ensinar nas diferentes
instituicdes de ensino, os saberes a e para ensinar, para se tornarem transmissiveis, reprodutiveis
e ensinaveis, precisam passar por um processo de despersonalizacéo, teorizacdo e didatizacgéo,
tornando-se saberes objetivados.

Formar professor, como em qualquer outra atividade humana, requer a disponibilidade
de saberes a fim de que essa tarefa especifica seja realmente realizada (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2017). “Toda instituicdo de formagao e de ensino se define pelos saberes a
ensinar que a especificam, objetivados, organizados em sistemas— por exemplo, as disciplinas,
construgdes socio-histdricas da profissdo docente, tornam-se essencial” (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2017, p. 137). “Séo, acima de tudo, os saberes a ensinar que distinguem, entre
si, as profissdes do ensino e da formacido” (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017, p. 149).
Os conceitos abordados pela equipe de pesquisadores do ERHISE se apoiam em trés
justificativas. Em primeiro lugar, eles consideram que o saber € uma construcdo social e
historica, ou seja, € estudado numa perspectiva histérica e leva em consideragdo uma
conceitualizacdo socioldgica. Considerar o saber como uma construcgdo sécio-historica significa
compreendé-lo como uma variavel no decorrer do tempo, passivel de transformacéo pelo lugar
gue ocupa, e ndo como uma invariante.

Em segundo lugar, esses autores acreditam que a constituicdo de saberes para a

formacgéo de professores ocorre em meio a tensdes e, a0 mesmo tempo, na articulagéo entre:

os saberes constitutivos do campo profissional, no qual a referéncia é a expertise
profissional (saberes profissionais ou saberes para ensinar); e, de outro, 0s saberes
emanados dos campos disciplinares de referéncia produzidos pelas disciplinas
universitarias (saberes disciplinares ou saberes concernentes aos saberes a ensinar
(LUSSI BORER, 2017, p. 175).

De acordo com Hofstetter & Schneuwly (2009), os saberes constitutivos das profissdes
do ensino e da formacdo sdo de dois tipos: os saberes ligados ao campo disciplinar, que
representam’ objetos de trabalho do professor, e que se acham articulados aos saberes de cunho
pedagdgico, didatico, profissional, que os autores definem como saberes a ensinar; e os saberes
ligados ao campo pedagogico, articulados aos saberes a ensinar — definidos como saberes para
ensinar.

Para Hofstetter & Schneuwly (2017), os saberes a ensinar séo admitidos como principal

objeto de trabalho do professor, que, vindos do campo disciplinar, determinam o que o professor

" De acordo com a definigdo de representagdo dada por Chartier (1991).
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deve ensinar. A origem desses saberes é atrelada a producdo das disciplinas universitarias
tradicionais. No entanto, ndo podemos reduzir os saberes a ensinar, tratados como objeto de
trabalho do professor, a uma listagem de conteddos, uma vez que esses saberes precisam estar
articulados aos saberes de cunho pedagdgico, didatico, profissional. Precisamos estar cientes
de que os saberes a ensinar ndo chegam a condi¢éo de objeto de trabalho do professor da mesma
forma como o campo disciplinar tradicional os apresenta.

Ja os saberes para ensinar sdo admitidos como ferramentas do trabalho do professor, por
Hofstetter & Schneuwly (2017), que os compreendem como necessarios para que se efetive o
oficio de ensinar. Segundo Valente, Bertini e Morais (2018) séo esses saberes que caracterizam
fundamentalmente o exercicio da docéncia.

Em terceiro lugar, o grupo de pesquisadores da ERHISE considera para as suas analises
0s saberes objetivados, ou seja, aqueles que ja se encontram formalizados, sistematizados,
instituidos, reconhecidos por uma comunidade cientifica, fixados em documentos como
programas, normas oficiais, manuais pedagogicos, etc., e ndo saberes que sdo problematizados
na pratica pedagogica, ou seja, “os saberes da acdo produzidos e mobilizados a partir de
situacdes pedagdgicas de comunicacdo e, notadamente, de enunciagdo concretas e variaveis”
(BARBIER, 2014, p.114, apud Maciel, 2019, p. 57 ).

Ao considerarmos a definicdo apresentada por Hofstetter & Schneuwly (2017), é
possivel verificar que os saberes a e para ensinar foram caracterizados como um amplo conjunto
de saberes, em que alguns sdo comuns a formacdo docente em geral, enquanto outros sdo
especificos de cada campo disciplinar por se tratar de saberes a ensinar de uma determinada
disciplina que tornam ensinaveis tais saberes.

Nesse sentido, tendo em vista 0s saberes constitutivos das profissdes do ensino e da
formacdo que Hofstetter & Schneuwly (2017) admitem, nesta pesquisa 0s saberes a e para
ensinar, objeto e ferramenta de trabalho do professor, respectivamente, e considerando o lugar
de onde falamos, a Historia da educacdo matematica, podemos admitir que a constituicdo
historica do saber profissional do professor de Matematica envolve a existéncia de uma

Matematica a ensinar e de uma Matematica para ensinar, Como veremos a seguir.

2.3 A MATEMATICA COMO UM SABER PROFISSIONAL

De posse do instrumental teorico visto anteriormente, € possivel entdo compreender o
processo histdrico de constituicdo dos saberes profissionais do professor de Matematica, ou

seja, da Matematica a ensinar e da Matematica para ensinar.
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A Matemaética a ensinar, de acordo com Valente (2017a), pode ser caracterizada como
aquela que, levando em consideracdo as dinamicas de transformacdo historica, esta inserida na
formacéo dos professores de Matematica por meio das disciplinas que constituem o campo
disciplinar da area; como afirmam Maciel ¢ Valente (2018), é “originaria do campo disciplinar
matematico, tida como um objeto de ensino” (MACIEL e VALENTE, 2018, p. 168). Essa
Matematica a ensinar envolve todos os contetidos do campo da Matematica que os formandos
deverdo ensinar em cada época (VALENTE, 2019b).

A Matematica para ensinar, ferramenta de trabalho do professor de Matematica, que é
“um saber especifico, de cultura profissional, proprio a formacdo do futuro docente”
(VALENTE, 2019c, p. 54), a qual resulta da integracdo entre os saberes para ensinar
Matematica % a Matematica a ensinar, ¢ composta por saberes didatico-pedagdgicos
objetivados especificamente para o ensino da Matematica (VALENTE, 2017a). Em outras
palavras, essa ferramenta tem origem nos saberes para ensinar que mobilizam a Matemética a
ensinar para sistematizar um saber proprio do professor que a ensina.

Assim, a Matematica para ensinar € constituida pela sistematizacdo de saberes para
ensinar com foco na Matematica, que € objeto de ensino. Trata-se de uma Matemaética que é
elaborada pelo oficio da docéncia a partir da expertise do professor em cada momento historico,
uma vez que cabe a profissdo docente construir “saberes para ensinar que tomam por objeto 0s
saberes a ensinar, sua apropriacdo pelos formandos, assim como os procedimentos de ensino e
de formacao” (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017, p. 137, grifo dos autores).

De acordo com Valente (2020, p. 204),

a matemaética para ensinar caracterizando um saber que se objetiva, em cada tempo,
por meio de dindmicas e processos ligados ao saber sobre a matematica a ensinar,
sobre o aluno e seu desenvolvimento, sobre as maneiras de aprender matematica,
sobre as praticas do ensino de matematica, sobre a instituicdo que define o campo da
atividade profissional do professor que ensina matematica por meio de planos de
ensino de matematica, referéncias oficiais para o curso de matematica e finalidades
impostas pelo Estado para tal rubrica escolar, dentre outros elementos]...]Desse modo,
a problematica da pesquisa sobre o saber profissional do professor que ensina
matematica caracteriza-se, em sintese, pela investigagdo do modo como se articulam
, ém cada tempo histérico, a matematica a ensinar e a matematica para ensinar. (grifo
do autor).

8Caberia mencionar distinges possiveis de serem feitas para os termos ‘saber para ensinar matemética’ e
‘matematica para ensinar’. No primeiro caso, ao que parece, poderiam ser arrolados um conjunto de saberes
colocados na grade de formacéo de professores. Todo esse conjunto comportaria o que poderia atender por
‘saber para ensinar matematica’, eles seriam o saber de formagao do professor. De modo diferente, a
‘matematica para ensinar’ refere-se a objetivacdo de um saber matematico (BERTINI, MORAIS e VALENTE,
2017, p. 68).
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Entdo, podemos considerar que em cada periodo em que se introduziu um saber para
ensinar ou quando foi necessario reestruturar o ensino, o oficio docente elaborou uma
Matematica para ensinar com vistas a atender a demanda dagquele momento histérico. Portanto,
a Matematica para ensinar ¢ “fruto de reelaboracdo ao longo do tempo, pelo oficio da docéncia,
de saberes para ensinar Matemaética, objetivando em cada época historica, uma ferramenta para
ensinar Matematica” (MACIEL e VALENTE, 2018, p. 168).

Entendemos que a formacdo do professor de Matematica em relacdo ao seu campo
disciplinar especifico deve ser consistente, no entanto, a formacdo matematica ndo pode ser
pensada como condicdo Unica e suficiente para o exercicio da docéncia em Matemética. Valente
(2016) afirma: “Novos saberes sdo elencados como fundamentais para a formacéo especifica
de professores, para a formagédo do profissional da docéncia” (VALENTE, 2016, p. 3-4). Assim,
existem dois aspectos que se complementam para a formacao do professor: o campo disciplinar
e o profissional. No entanto, ambos nos parecem néo estar ainda efetivamente articulados
atualmente, de modo que existe uma recorrente discussao entre professores em formacgéo nas
licenciaturas e estudantes de pos-graduacdo, em particular no &mbito da Educacdo Matematica,
sobre a dicotomia entre 0s processos de ensino e os contetdos disciplinares. Essas discussdes
sdo tratadas, por exemplo, em pesquisas desenvolvidas por Fiorentini e Ana Oliveira (2013);
Ana Oliveira e Fiorentini (2015) e Valente (2005).

Dessa forma, ocorre uma profissionalizacdo da producdo de saberes proveniente do
trabalho de expertise desenvolvido por profissionais em suas atividades educativas e técnicas
no campo cientifico. Nesse sentido, Hofstetter et al. (2017) também afirmam que as novas
demandas de gestdo e de servicos especializados na producéo de saberes promovem cada vez
mais essa crescente institucionalizacdo da expertise, a ponto até mesmo de se autonomizar,

criando espacos proprios de liberdade, as vezes até de uma producéo desinteressada do saber.

A conjugacdo destes fatores promove uma institucionalizagdo crescente da expertise,
indispensavel ao funcionamento do sistema escolar. Longe de ser linear, este processo
se realiza por etapas, pelos avangos e os refluxos, onde (sic) percebemos os momentos
de dependéncia forte, orientada pelos gestos técnicos e gestionarios, e de outros aonde
(sic) a expertise se autonomiza parcialmente e torna-se aliada da mudanca
(HOFSTETTER et al., 2017, p. 108).

Em relacdo a essa producéo especializada de saberes, podemos destacar o Movimento
da Educacdo Mateméatica em sua busca por constituir-se como campo disciplinar, na
consolidacdo da Licenciatura em Matematica, tendo em vista 0 avango consideravel dos

programas de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica.

A formacdo de professores de Matematica parece viver um momento de transi¢ao.
Como resultado da grande quantidade de programas que abriga pesquisas no campo
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da Educagdo Matematica, tém sido formados mestres e doutores em Educagdo
Matematica que ano a ano vdo ganhando lugar institucional na docéncia dos cursos
de Licenciatura em Matematica. A chegada desses novos profissionais traz consigo
nova mentalidade, novas alternativas de trabalho com as disciplinas de formacao do
professor de Matematica. Essas novas alternativas, ao longo do tempo, vao ganhando
sistematizacdo e sendo incorporadas no proprio corpo de cada rubrica curricular
(VALENTE, 2014, p. 192).

A partir do momento que podemos compreender que a constituicdo de saberes
profissionais do professor de Matematica deve levar em consideracdo a Matematica para
ensinar, a Matematica a ensinar, seus processos de elaboracdo e as dinamicas que promovem
a articulacdo entre elas, torna-se impossivel ainda pensar que basta ao professor saber
matematica e alguns elementos didatico-pedagdgicos, cujo percurso de elaboracdo nao lhe

atribui status epistemologico de saber. Entdo, nesse sentido, segundo Valente (2019),

podemos avangar para além da ideia de que a formagdo é somat6rio de bom
conhecimento matematico com didaticas especificas de conteddo. Apontam para a
necessidade de consolidacdo de rubricas na formacdo de professores que sejam
objetivadas como saberes, saberes para ensinar, matematica para ensinar (LIMA,;

VALENTE, 2019, p. 937, grifo dos autores).

Dessa forma, entendemos que o saber profissional do professor de matematica é
constituido por meio da articulacdo entre a Matematica a ensinar e a Matematica para ensinar.
Apesar desse movimento de troca ser permanente, para a constituicdo do saber profissional do
professor de Matematica, entendemos que a Matematica para ensinar se sobressai como sendo
a caracteristica peculiar do oficio docente.

Portanto, o saber profissional do professor de Matematica ndo € uma simples soma do
saber matematico com as didaticas especiais. Embora entendamos a necessidade do professor
de Matematica ter s6lida formacédo na area e robusto conhecimento das didaticas especiais, é
imprescindivel pensar na disciplina como ferramenta de trabalho do professor, como “uma
Matematica para ensinar que tenha status epistemolégico de saber, isto €, que teve um processo
de elaboracdo definido por quem tem a expertise necessaria ao exercicio da docéncia, (sic) foi
sistematizada e objetivada com o fim de constituir o saber profissional do professor de
Matematica” (FORTALEZA, 2021, p. 56). Valente (2020, p. 67) denomina esse saber de
Matematica do Ensino. “A Matematica do Ensino revela em cada época as articulagdes
estabelecidas entre a Matemaética a ensinar e a Matematica para ensinar”. Essas matematicas
séo elaboradas por meio das relacGes estabelecidas, num dado tempo histdrico, entre a docéncia,
0 campo disciplinar e as ciéncias da educacéo.

Em particular, queremos verificar com esta pesquisa a dindmica dos saberes de
formacéo do professor de Matematica, especialmente no que diz respeito a Geometria no curso

de Matematica Licenciatura da UEMS no periodo de 1994 a 2019 — tempos marcados pelo
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Movimento da Educacdo Matematica no Brasil. Em outras palavras, queremos investigar nesse
periodo historico a maneira como se articulam a Geometria a ensinar e a Geometria para
ensinar. A seguir, vamos discutir 0 que, nesta pesquisa, efetivamente entendemos por

Geometria para ensinar.

24 A GEOMETRIA COMO ELEMENTO DO SABER PROFISSIONAL DO PROFESSOR
DE MATEMATICA

Na sec¢do 2.3, vimos que o saber profissional do professor de Matematica — a Matematica
do Ensino —, esté relacionada a existéncia de uma Matematica para ensinar que se encontra em
articulagdo com uma Matemética a ensinar. Assim, buscamos sistematizar nesta se¢do a
Geometria para ensinar, uma Geometria que se constitui como ferramenta de trabalho do
professor de Matematica (Fortaleza, 2021).

A denotacdo empregada ao termo Geometria para ensinar ndo apresenta equivaléncia
com o conceito de Geometria aprendido na Licenciatura em Matematica para poder ensinar 0s
saberes geometricos no Ensino Fundamental e Médio. A compreensdo de Geometria para
ensinar a que nos referimos nesta tese esta relacionada “a articulagdo da Geometria a ensinar
aos saberes para ensina-la” (FORTALEZA, 2021, p. 57), de modo que a Geometria para ensinar
seja um dos elementos do seu instrumental utilizado para o exercicio do oficio de ensinar.

A sistematizacdo da Geometria para ensinar tem sua origem na “reelaboragao de
saberes para ensinar Geometria® que o oficio da docéncia realiza em cada tempo histérico-
educacional, mobilizando nesse processo a Geometria a ensinar e objetivando, com essa
reelaboracdo, uma Geometria para ensinar” (FORTALEZA, 2021, p. 59).

Dessa forma, pensamos na constituicdo da Geometria para ensinar levando em
consideracdo a mobilizacdo da Geometria a ensinar que esteve presente na formacdo
institucional que preparou professores de Matematica na UEMS para o oficio de ensinar no
Ensino Fundamental e Médio em tempos do Movimento da Educacdo Matematica.

Portanto, esta pesquisa buscou evidenciar a Geometria do ensino como elemento do

saber profissional do professor de Matematica, sendo, assim, uma Geometria caracterizada para

° De modo semelhante aos saberes para ensinar Matematica, que é formado por um conjunto de saberes
colocados na matriz curricular da Licenciatura em Matematica. “Entdo, consideramos que saberes para ensinar
geometria sdo saberes para ensinar que podem ser mobilizados para o ensino de diferentes matérias, inclusive e
particularmente a Geometria” (FORTALEZA, 2021, p. 58).
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formacdo de professores de Matematica. Os elementos dessa Geometria fazem parte dos PPM
das Licenciaturas em Matemaética.

Considerando a escolha das categorias tedricas de Matematica a ensinar e Matematica
para ensinar, das quais decorrem a compreensdo de Geometria para ensinar que discutimos
nesta pesquisa, Valente (2018) aponta para a necessidade de que seja adotado um percurso
metodologico que nos possibilite transformar informages dispersas em saberes sistematizados.
Para definir a maneira de proceder com esse processo, Valente (2018, p. 379) o faz o seguinte
guestionamento: “Como, tendo em consideragdo esse posicionamento teodrico, ¢ possivel
analisar historicamente os processos de elaboracdo do saber profissional do professor que
ensina Matematica? ” Sendo assim, vamos agora argumentar sobre a possibilidade de analise
gue consideramos para caracterizar uma Geometria para ensinar que é elemento do saber
profissional do professor de Matematica em tempos da Educacdo Matematica.

Peter Burke em sua obra intitulada What is the History of Knowledge? Mostra como
ao longo do tempo as informacBes que estdo dispersas sobre determinada tematica sdo
transformadas em saber, como a objetividade das informac6es foi sendo construida no decorrer
da histéria. O autor utiliza a metafora de Lévi-Strauss, “cru” e “cozido”, para se referir a
informacdo e ao saber, respectivamente, ao longo do livro, onde 0 “cozimento” é o processo
pelo qual as informagdes sdo transformadas em saber. Esse processo de producdo de saber
(cozimento) pode ser sintetizado em uma Unica palavra: sistematizacdo (BURKE, 2016). Para
Valente (2018b, p. 380), “a tematica da obra leva-nos a refletir sobre como investigar processos
de sistematizacdo de informacdes que levam a constituicdo dos saberes. Este autor se apropriou
das ideias de Burke (2016), principalmente das que se referem aos processos de transformacéo
de informagdes dispersas em saber, as quais indicam quatro fases que compfem a
sistematizacdo: a recompilacdo, a analise, a disseminacdo e a aplicacdo. Essa apropriacao teve
como objetivo “apontar como informagBes sobre experiéncias docentes vdo sendo
transformadas em saber ao longo da histéria da educacdo”, sendo, desse modo, “possivel
considerar etapas como recompilacdo de experiéncias docentes, analise comparativa dos
conhecimentos dos docentes, sistematizagdo e uso dos conhecimentos como saberes”
(VALENTE, 2018b, p. 380). Entdo, a analise historica dos processos de constituicdo do saber
profissional do professor de Matematica pode ser metodologicamente realizada a partir dessas
trés etapas. Em relacdo a primeira delas, sabendo que “as experiéncias docentes, para fins de
andlise historica do saber profissional do professor, encontram-se em documentagido variada”
(VALENTE, 2020, p. 6):
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envolve a selegdo e separacdo de informagdes relatadas em revistas pedagdgicas;
organizadas em livros didaticos e manuais pedagdgicos; normatizadas em leis do
ensino; contidas em documentacéo pessoal de alunos e professores; materializadas em
dispositivos pedagdgicos para o ensino dentre outros tipos de documentacao passiveis
de evidenciar informacdes sobre o trabalho pedagdgico dos professores. O conjunto
obtido de tal procedimento de pesquisa representa uma colecdo de conhecimentos
dispersos num dado tempo historico (VALENTE, 2018, 380).

No caso da nossa pesquisa, as fontes privilegiadas séo PPM da UEMS, nos quais 0s
saberes objetivados, aqueles que se apresentam como discursos sistematizados, prontos para
serem mobilizados, que sdo comunicaveis de modo que podem ser usados e apropriados
(VALENTE, 2019a).

Podemos considerar cada PPM como informacgdo dispersa dentro desse contexto
espaco-temporal. A sistematizacdo a que buscamos alcangar € justamente essa, a de um saber
de um periodo histérico-educacional, esperando que, apesar de terem sido produzidos por
comissoes distintas e em momentos distintos, esses PPM apresentem convergéncias plausiveis
para conduzir a sistematizacdo de uma Geometria para ensinar, um saber objetivado desse
periodo (VALENTE, 2020).

Nessa pesquisa, podemos reescrever a recompilacdo de experiéncias docentes por
meio da recompilacdo dos PPM da UEMS. Em cada momento histérico, como no periodo de
prevaléncia do Movimento da Educacdo Matematica, a analise de um conjunto desses Projeto
Pedagdgicos pode revelar elementos do saber profissional do professor de Matematica que
prevaleceram ou gue se mantiveram estaveis naquele periodo, o que nos conduz a segunda etapa
do processo de transformacdo de informacdes dispersas em saber, a analise comparativa dos
saberes docentes.

A essa anélise, que entendemos no momento como andlise comparativa dos PPM da
UEMS, nos leva a um novo inventario, que mostre as convergéncias sobre a constituicdo do
saber profissional do professor de Matematica, a qual podera nos revelar se foi mantido um
consenso entre 0s PPM sobre o periodo estudado e de que forma isso aconteceu. Poderemos
discutir, assim, se sdo consensuais, e no caso afirmativo, quais os pontos que levam o0s
diferentes PPM a esse consenso no que diz respeito as orientagdes para ensinar Geometria, um
dos elementos do saber profissional do professor de Matematica em tempos da Educacgdo
Matematica.

Afirmar que houve consenso entre esses PPM significa que eles apresentaram uma
mesma ideia sobre o0s elementos do saber profissional do professor de Matematica, que naquele

periodo prevaleceu um ideério de formagéo de professores de Matematica no que se refere aos



46

saberes para ensinar Geometria presentes na maioria dos PPM. Portanto, quando dizemos que
houve consenso sobre determinado elemento da Geometria para ensinar, é porque ele foi o que
mais se apresentou no periodo, caracterizando a proposta de todos, ou da maioria, dos PPM,
para formar professores de Matematica para ensinar Geometria.

Se os PPM forem consensuais, poderemos entdo conduzir “a organizagdo da
matematica para ensinar, saber objetivado, ingrediente do saber profissional do professor [...]
Em caso negativo, [...] ndo demonstrando qualquer convergéncia, ndo serdo passiveis de se
transformarem em saber” (VALENTE, 2020, p. 909). No caso desta pesquisa, se ndo existir
convergéncias entre os PPM, ndo seré possivel sistematizar uma Geometria para ensinar que
possa ser entendida como um saber objetivado represente o periodo em estudo, pois cada PPM
teria sua sistematizacgdo particular e suas ideias seriam de circulacéo restrita. Se uma ideia nao
circulou pelos PPM, ela néo é passivel de apropriacdo, e, portanto, ndo esta objetivada.

A Ultima etapa do processo proposto, no caso desta pesquisa, para transformar
sistematizacfes para a formacdo do professor expressas em PPM dispersos em saber
profissional do professor de Matematica do periodo compreendido por tais PPM, é a

sistematizacdo e analise do uso dos conhecimentos como saberes. Nessa etapa:

cabe ao pesquisador ou grupo de pesquisadores, organizar a partir da etapa anterior,
uma assepsia de elementos subjetivos e conjunturais dos consensos pedagdgicos, de
modo a que 0s conhecimentos possam ser vistos com carater passivel de generalizago
e de uso, isto é, como saber. De outra parte, a analise inclui, de modo conjunto, a
verificacdo em instancias normativas e/ou didatico-pedagogicas da ocorréncia de uso
dos elementos sistematizados pelo pesquisador (VALENTE, 2018, 381).

Nesta fase, organizamos os elementos do saber profissional do professor que se
mostraram convergentes nos PPM da UEMS, caracterizando um elemento do saber profissional
do professor de Matematica que seja representante do periodo.

Desse modo, cada PPM da UEMS apresenta orientacfes para ensinar Geometria
objetivadas pela respectiva comissé@o de professores que o elaborou, das quais entendemos ser
possivel extrair elementos que contribuem para a sistematizacdo de uma Geometria para
ensinar. Essas orientacdes embora estejam sistematizadas, estdo dispersas, pois dentro de certo
contexto espago-temporal cada PPM mostra um fragmento do todo que permeou aquele
periodo. Entdo, uma Geometria para ensinar sera dada pela sistematizacdo dos elementos que
cada PPM apresentou, levando em consideracao que a anélise comparativa de tais elementos 0s
evidencie como consensuais.

Portanto, nessa pesquisa de doutoramento, que temos por objetivo geral analisar os

saberes a e para ensinar Geometria na formacao de professores de Matematica da Universidade



47

Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) no periodo de 1994 a 2019, apresentamos as etapas
metodologicas da seguinte forma: recompilagdo da Geometria a ensinar e de elementos de uma
Geometria para ensinar em PPM da UEMS, andlise comparativa dos elementos de uma
Geometria para ensinar nos PPM da UEMS, sistematizacdo de uma Geometria para ensinar
na Licenciatura em Matemética na UEMS entre 1994 e 2019 articulada a Geometria a ensinar

e finalmente a caracterizar uma Geometria do Ensino para o periodo estudado.
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CAPITULO Il
CONTEXTOS HISTORICOS

Neste capitulo apresentamos os contextos envolvidos na formag&o de professores no
Brasil, na criacdo das primeiras universidades, dos primeiros cursos de Formacdo de
Professores de Matematica no Brasil, no desenvolvimento da Educacgéo Superior e formacao de
professores de Matematica no estado de Mato Grosso, na formacdo de professores de
Matematica em Mato Grosso do Sul, na criagdo da UEMS, e por fim, no Movimento da

Educagdo Matematica.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A docéncia vem desde muito tempo, e até os dias atuais, em muitos casos, representando
uma segunda opcdo de trabalho. Durante o século XVIII importantes discussdes sobre a
definigdo da profissdo docente vém acontecendo. Ja no século X1X é desencadeado um processo

de estatizacdo da instituicdo, seguida da substitui¢do de professores religiosos por laicos.
3.1.1 Os primeiros cursos de Formacgéao de Professores no Brasil

No Brasil, os cursos especificos para formar professores para ensinar as “primeiras
letras” tiveram inicio no final do século XIX, por meio da criacdo das Escolas Normais. A
época, elas equivaliam ao nivel secundario e, posteriormente, ao segundo grau (atual ensino
médio), a partir dos anos 50. De acordo com a pesquisa de Mendonca (2014), a criacdo da
primeira Escola Normal ocorreu na cidade de Niterdi, em 1835. Posteriormente, foram

estabelecidas algumas Escolas em outros estados:

Escolas da Bahia (1836), do Para (1839), do Ceara (1845) e de Sdo Paulo (1846),
todas organizadas com base nas Escolas Normais da Bélgica, segundo Brzezinski
(1987), e tinham por objetivo formar professores para 0s anos iniciais, denominado
ensino primario ou ensino das primeiras letras. Tais escolas ndo tinham capacitacao
para formar professores para 0 ensino secundario que era alimentado com
profissionais de outras areas, que realizavam o papel de professor (MENDONCA,
2014, p. 20).

A criacdo das Escolas Normais contribuiu de forma significativa no processo de
profissionalizacdo docente. Elas foram responsaveis, até recentemente, pela formacgdo de
professores para as primeiras séries do ensino fundamental e para a educagéo infantil. Embora
em 1986 o CFE tenha aprovado o Parecer n® 161, facultando os cursos de Pedagogia a oferecer

formacdo docente para atuarem de 12 a 42 séries, somente a partir da Lei n® 9.394 de 1996, foi
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proposta a formacao desses docentes em nivel superior. E, finalmente, em 2006, o CNE aprovou
a Resolucéo n° 1, de 15/05/2006, com as diretrizes curriculares para esses cursos, propondo
licenciatura para formacdo de professores para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do
Fundamental e Ensino Médio, na modalidade normal, Educacéo de Jovens e Adultos e Gestao.

No que diz respeito ao ensino secundério, Valente (2017b) observa que praticamente
ndo existia uma formacéo profissional para esse nivel de ensino até o final do seculo XIX. No
entanto, no final da década de 1930 surge a preocupacao com a formacéo de professores para o
“secundario”, 0 qual equivale aos atuais anos finais do Ensino Fundamental e também ao
Ensino Médio, em cursos regulares e especificos. Neste periodo comeca a surgir a chamada
formacdo docente no modelo 3+1, a qual se constituia por trés anos de formacéo
profissionalizante de areas de conhecimento especificas (bacharelado), acrescentado mais um
ano de formacdo pedagdgica (licenciatura). O formado nesse modelo possuia dois diplomas
(bacharel e licenciado), no entanto, somente o diploma de licenciado, possibilitava atuar como
professor nas Redes de ensino secundario.

3.1.2 A criacdo das primeiras universidades no Brasil

A historia do Ensino Superior no Brasil tem inicio coma chegada da familia real
portuguesa, em 1808, que, para fugir de Napoledo, abandona a sede do reino em Portugal e vem
se refugiar na principal coldnia do Império portugués. Em principio foram criados cursos de

Ensino Superior e ndo universidades:

Nesse momento foram criadas as escolas de Medicina e de Direito, duas na atual
regido Sudeste — Direito em S&o Paulo e Medicina no Rio de Janeiro —, e duas na
regido Nordeste — Direito em Olinda, curso este que, alguns anos depois, foi
transferido para Recife, e Medicina, em Salvador. (BENFICA, 2019, p.3).

O interesse de se criar uma Universidade no Brasil, de acordo com Araujo Neto (2016),
surgiu na época da chegada dos portugueses ao Brasil, mas isso s6 foi possivel nas primeiras
décadas da Republica. Segundo Ferreira (2009), o Ensino Superior no Brasil até o final do
século XIX e inicio do XX se resumia aos cursos de Engenharia nas Escolas Politécnicas,
Medicina, Direito, e os da carreira militar.

Segundo Ferreira (2009), no periodo colonial,1500-1822, aconteceram varias tentativas
de se criar Universidades. Ele cita algumas como exemplo: a Universidade do Brasil (1592),
fundada e instalada pelos jesuitas na Bahia, mas que o Rei de Portugal e o Papa ndo autorizaram
e nem reconheceram. Ainda segundo o autor, em 1662 0s jesuitas tentaram fundar novamente

na Bahia a Universidade do Brasil e, mais uma vez, o pedido foi negado. Uma outra tentativa
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foi a Universidade de Recife, em 1664. Em Pernambuco, no periodo de dominacao holandesa,
ocorreu uma nova tentativa, mas, depois do Principe Mauricio de Nassau, que trabalhava pela
criacdo da universidade, ser substituido, o projeto foi abandonado. Na Inconfidéncia Mineira
10 em 1789, de acordo com os Autos da Devassa da Inconfidéncia Mineira, os insurgentes
buscavam dividir a Capitania de Minas Gerais em Vvarias provincias, que teria como capital a
Vila de Séo Jodo Del-Rei, na qual eles pretendiam criar uma Universidade tendo como modelo
a universidade de Coimbra.

Com a vinda da Coroa portuguesa para o Brasil, no periodo de 1808-1821, houve a
necessidade de implantar na colonia uma infraestrutura que possibilitasse a permanéncia da
corte e de toda a aristocracia e da populacdo que aqui chegou. Nesse periodo, foi criada a
Imprensa Régia, o Jardim Botanico, 0 Museu Real, a Biblioteca Real, o Observatorio, o Banco
do Brasil, e, também, as primeiras escolas superiores na Bahia e no Rio de Janeiro, com a
finalidade de formar engenheiros, médicos e outros profissionais (D’AMBROSIO, 2011;
ARAUJO NETO, 2016).

No Periodo Imperial, de 1822-1889, segundo Ferreira (2009), em 14 de junho de 1823,
José Feliciano Fernandes Pinheiro, deputado pelo Rio Grande do Sul, apresentou na Assembleia
Constituinte e Legislativa do Império uma proposta para a criacdo de uma Universidade em Sao
Paulo. Mas, depois de muitas discussdes feitas por uma Comissdo de Instrucdo Publica, o
Imperador D. Pedro | negou todos os pedidos de criagdo da Universidade.

De acordo com Ferreira (2009), em 1892 ocorreu a tentativa de criar a Universidade do
Parana. Ela comecou a funcionar em 24 de marco de 1913. Possuia em sua estrutura cinco
faculdades — Direito, Engenharia, Odontologia, Farmacia e Comércio. Mas, com a Reforma
Maximiliano, que revogou a Lei Rivadavia ! e ainda restringiu a existéncia da universidade
publica para cidades com populacdo acima de 100.000 habitantes, Curitiba ficou impedida de
manter oficialmente sua universidade, pois naquela época possuia cerca de 66.000 habitantes.
Mas, na pratica, os cursos ndo se extinguiram. Finalmente, a Universidade do Parana foi

reconhecida oficialmente em 1946.

©Inconfidéncia Mineira, também conhecida como Conjuragdo Mineira, foi uma conspiragdo de natureza
separatista que ocorreu na entdo capitania de Minas Gerais, Estado do Brasil, entre outros motivos, contra a
execucdo da derrama e o dominio portugués, sendo reprimida pela Coroa portuguesa em 1789.

1A Lei Rivadavia Corréa, também conhecida como Reforma Rivadavia Corréa, refere-se a lei organica do
Ensino Superior e do Ensino Fundamental no Brasil. Foi instituida pelo Decreto n° 8.659, de 5 de abril de 1911,
no governo Hermes da Fonseca, quando o ministro do Interior era Rivadavia Corréa.
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Antes do periodo Republicano, os governantes brasileiros davam atengdo somente a
formacdo de professores priméarios. Naquela época ndo eram criadas escolas para preparar
professores para o ensino secundario. Os professores que ensinavam matematica nas escolas
secundarias eram oriundos das escolas politécnicas, escolas militares ou similares, ou, na
maioria das vezes, eram leigos.

No periodo de 1896 a 1933 o ensino de Matemética superior no Brasil acontecia
exclusivamente por meio de disciplinas nos cursos de Engenharia oferecidos pelas escolas
politécnicas. N&o existia nenhuma possibilidade de formacéo especifica de professores de
Matematica nessa época, como acontecia em muitos paises da Europa.

Durante o periodo da Republica Velha’comegaram a surgir no Brasil as Escolas
Superiores Livres, isto €, instituicdes privadas, que ndo possuiam vinculo com o Estado. Assim,
com a Proclamacdo da Republica e a saida da Familia Real do Brasil, de acordo com Ziccard
(2009), entre os anos de 1889 e 1918, foram criadas 56 instituicbes de Ensino Superior, sendo

a maior parte delas privada.

Podemos mencionar nesse periodo o surgimento das seguintes escolas de nivel
superior: Escola de Engenharia Mackenzie, em S&o Paulo (1896); Escola de
Engenharia de Porto Alegre (1896); Escola Livre de Farméacia, em S&o Paulo (1898);
Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterinaria, no Rio de Janeiro (1898),
Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, em Piracicaba (1901) e duas escolas
de Comércio, uma no Rio de Janeiro e outra em S8o Paulo (ambas em 1901).
(SCHWARTZMAN, 1979, p. 84, apud ZICCARD, 2009, p. 43).

Embora tenha ocorrido essa expansdo, Ziccard (2009) observa que o Ensino Superior
no Brasil em vigor na Primeira Republica permanecia nos moldes e tradi¢cdo anterior, ou seja,
ndo era universitario. Era formado por escolas isoladas ou faculdades autbnomas, cuja
organizacgdo estava centrada no ensino e formacéo de profissionais liberais.

As principais influéncias do governo federal no ensino do Brasil aconteceram no ambito
nacional, por meio da criacdo do Ministério da Educacéo e Saude Publica, com a Lei n°® 19.402,
de 14 de novembro do ano de 1930, durante 0 mandato do Ministro Francisco Campos. A
finalidade desse ministério foi implantar diretrizes que adaptassem a educacao, no sentido de
criar um Ensino Superior mais adequado ao desenvolvimento do Pais, para a formar a elite e

também capacitar o povo para o trabalho.

Art. 5° Ficardo pertencendo ao novo ministério os estabelecimentos, instituicdes e
reparti¢Oes publicas que se proponham a realizacdo de estudos, servicos ou trabalhos
especificados no art. 2°, como sao, entre outros, 0 Departamento do Ensino, o Instituto
Benjamin Constant, a Escola Nacional de Belas Artes, o Instituto Nacional de Msica,

120 periodo entre a Proclamagcéo da Republica, em 1889, e a Revolugdo de 1930, frequentemente é chamado de
Republica Velha, de Primeira Republica ou de Republica Oligarquica.
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o Instituto Nacional de Surdos Mudos, a Escola de Aprendizes Artifices, a Escola
Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz, a Superintendéncia dos Estabelecimentos
do Ensino Comercial, o Departamento de Salde Publica, o Instituto Oswaldo Cruz, o
Museu Nacional e a Assisténcia Hospitalar (BRASIL, 1930).

Entre as acdes do Ministério € importante destacar a criacdo do Conselho Nacional de
Educacao por meio do Decreto-Lei n® 19.850/1931, bem como do Estatuto das universidades
brasileiras, por meio do Decreto-Lei n® 19.851/1931, o qual orientava a respeito das finalidades
do ensino universitario, sobre a integracdo das escolas e faculdades na formacdo das
universidades brasileiras, e sobre a equiparacdo das mesmas, além da administracao
universitaria. Também € importante lembrar a criacéo das catedras — ndcleos administrados por
um professor chamado de catedréatico, responsavel pelo ensino dos conteudos relacionados a
sua disciplina. Eram de responsabilidade do Estatuto tanto a selecdo dos professores
catedraticos como a contratacdo dos demais professores.

A criacdo do Ministério da Educacéo e Saude, em 1930, deu inicio naquele momento a
um processo direcionado a formacao de professores em nivel superior com a finalidade de suprir
as necessidades do pais nessa area. No entanto, essa formacao veio ocorrer somente em 1934
guando foi fundada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade de S&o
Paulo, a qual inicialmente formava bacharéis e, para aqueles que tivessem interesse, no Gltimo
ano do curso, o Instituto de Educacdo, que existia em anexo a Universidade, oferecia a formacao
pedagdgica necessaria para licenciar esses bacharéis. E oportuno destacar que os cursos de
Engenharia fizeram parte das primeiras universidades, de modo que eram os Engenheiros que
ministravam as aulas de Matemaética antes de as licenciaturas serem criadas.

Em 1934 foi promulgada a segunda Constituicdo Republicana, periodo que Getulio
Vargas assume como presidente do Brasil. De acordo com Ferreira (2009), o Periodo
Republicano renovava o sonho da universidade brasileira. Depois de anos de discussdes, em 25
de janeiro de 1934, aconteceu de fato a criacdo da primeira universidade brasileira: a
Universidade de S&o Paulo (USP).

De acordo com Mendonga (2014), em 1935 foi criada na cidade do Rio de Janeiro, que
na época era a Capital Federal, a Universidade do Distrito Federal (UDF). A Institui¢cdo, mesmo
tendo curta duracdo, teve sua importancia para a educacdo superior, tendo em vista que seu
objetivo cientifico era voltado as pesquisas, além do exercicio da liberdade e a autonomia
universitaria. Dessa forma, a UDF serviu de base para as demais instituicOes ja existentes,
como, por exemplo, para a Universidade de Sdo Paulo (USP), que havia sido recentemente

criada.
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3.1.3 Os primeiros cursos de Formacao de Professores de Matematica do Brasil

A criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo se
deu junto com a criacdo da USP, em 1934. Essa faculdade era dividida em trés secdes

autbnomas: Filosofia, Ciéncias e Letras.

A secdo de Ciéncias foi subdividida em seis subsecdes: Ciéncias Matematicas;
Ciéncias Fisicas; Ciéncias Quimicas; Ciéncias Naturais; Historia e Geografia, e
Ciéncias Sociais e Politicas. A subsecdo de Ciéncias Matematicas foi dividida nas
seguintes disciplinas: Geometria (projetiva e analitica); Historia das Matematicas;
Anélise Matematica (inclusive elementos de calculo das probabilidades e de
estatistica matematica); Calculo Vetorial e Elementos de Geometria Infinitesimal.
Mecénica Racional e Elemento de Mecénica Celeste. No curso de Ciéncias
Matematicas, o aluno do primeiro ano cursaria apenas duas disciplinas, ambas
cadeiras de Ciéncias Matematicas. No segundo ano, o total de disciplinas era de cinco,
das quais duas eram da subsegdo de Ciéncias Fisicas. No terceiro e tltimo ano, o curso
era formado também por cinco disciplinas, sendo duas da subse¢do de Ciéncias Fisicas
(FERREIRA 2009, p. 18).

A matriz de disciplinas do curso de Ciéncias Matematicas era a seguinte:

1° ano — Geometria (projetiva e analitica), Analise Matematica; 2° ano — Analise
Matematica, Célculo Vetorial e Elementos de Geometria Infinitesimal, Fisica Geral e
Experimental; 3° ano — Mecénica Racional e Elementos de Mecénica Celeste, Fisica
Geral e Experimental, Historia das Matematicas. (FERREIRA, 2009, p.72).

Sobre a dinamica de aprovacdo, o aluno de qualquer um dos cursos oferecidos pelas
secdes ou subsecdes teria a licenca cultural e era considerado licenciado.

Cabe destacar que o curso de Ciéncias Matematicas da FFCL da USP iniciou juntamente
com a FFCL no ano de 1934 e funcionou na Escola Politécnica até o ano de 1937.

Com a criacdo da USP em 1934, foi necessario contratar matematicos estrangeiros para
trabalharem no curso de Ciéncias Matemaética no periodo de 1934-1936. Segundo Ferreira

(2009), os professores contratados foram:

Luigi Fantappié, oriundo da Italia — Universidade de Bolonha. Ocupou a cadeira de
Anélise Matemética. E considerado o responsavel pela estruturagdo desse curso na
FFCL da USP, em 1934, contribuindo, assim, com a institucionalizacdo da
Matemética no Brasil. -Giacomo Albanese, oriundo da Italia — Universidade de Pisa.
Foi contratado em 1936, por indicacdo do professor Luigi Fantappié, para assumir a
Cétedra de Geometria Projetiva e Analitica. Ocupou as cadeiras de Geometria
(Analitica e Projetiva) e Historia das Matemdticas. -Luigi Galvani, oriundo da Itélia
— Universidade de NA&poles. Ocupou a cadeira de Analise Matematica
(especificamente a disciplina de Estatistica Matematica). Os italianos Luigi Fantappiée
e Giacomo Albanese foram os responsaveis pela formacao dos principais matematicos
inicialmente formados em solo brasileiro, tais como Benedito Castrucci, Edson Farah,
Fernando Furquim de Almeida, Omar Catunda, Céndido Silva Dias, entre outros
(FERREIRA, 2009, p. 19).

De acordo com Ferreira 2009:

O primeiro ano do curso de Matemdtica possuia 29 alunos matriculados e um ouvinte.
No segundo ano, permaneceram sete, dos quais dois eram estudantes transferidos do
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curso de Fisica da mesma instituicdo. Em 1936, a turma do terceiro ano de Matematica
possuia seis alunos. Na lista de formandos do anuério de 1936 da turma de Matematica
constam apenas cinco concluintes (FERREIRA, 2009, p. 168).

E importante ressaltar que a criagdo da USP também significou a criacdo de uma escola
superior para a formacao de professores para 0 Ensino Secundario. As duas primeiras escolas
para a Formacéo de Professores do Ensino Secundério foram: Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras (FFCL) da USP, criada em 1934, e Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), integrante
da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, criada em 1939.

O Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, criou 0 modelo de licenciatura que foi
adotado no pais inteiro, 0 chamado modelo 3+1, adotado nos cursos de licenciaturas e no curso
de Pedagogia. Esse modelo consistia em trés anos de estudo dos contetdos cognitivos ou das
disciplinas especificas, e um ano de contetdos didaticos. De acordo com o Art. 10 do Capitulo
1l do Decreto-Lei n® 1.190, o curso de Matematica deveria ter as seguintes disciplinas
especificas:

-Primeira série: Anélise matemética; Geometria analitica e projetiva; Fisica geral e
experimental.

-Segunda série: Analise matematica; Geometria descritiva e complementos de
geometria; Mecénica racional; Fisica geral e experimental.

-Terceira série: Analise superior; Geometria Superior; Fisica matematica; Mecénica
celeste.

Ja os contelidos didaticos, agora de acordo com o Art. 20 do Capitulo 111 do Decreto-
Lei supracitado, seriam ministrados em um ano com as seguintes disciplinas: Didatica geral,
Didatica especial; Psicologia educacional; Administracdo escolar; Fundamentos biol6gicos da

educacdo; e Fundamentos socioldgicos da educacéo.
3.1.4 Expansao universitaria no Brasil

Em 1939 a Universidade do Distrito Federal na cidade do Rio de Janeiro foi extinta, e
todos os cursos passaram a fazer parte da Universidade do Brasil, criada por meio do Decreto-
Lei n°®452/37, pelo, entdo, Ministro Capanema.

O decreto em questdo acabou com a autonomia universitaria, ou seja, a partir dai, tanto
0 reitor quanto os demais diretores das universidades federais poderiam ser escolhidos somente
pelo presidente da Republica.

Em 26 de fevereiro de 1938, foi criada, na cidade de Curitiba, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras do Parana (FFCL-PR). A instituicdo tinha por objetivo formar professores
para 0 curso secundario e superior — o primeiro curso de Ciéncias Matematicas do estado do

Parand, denominado assim pela FFCL, por encontrar-se na sec¢do de Ciéncias junto a outros
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cursos. Embora tenha sido criado no ano de 1939, teve sua autorizacdo liberada pelo governo
federal somente no dia 30 de outubro de 1940, por conta de sua adequacdo ao Decreto-Lei n°
1.190/39.

De acordo com Cunha (1983), o numero de universidades existentes no pais passou de
cinco, em 1945, para 37, em 1964. Nesse mesmo periodo, as instituicdes isoladas passaram de
293 para 564. Essas universidades continuavam nascendo a partir do processo de agregacao de
escolas profissionalizantes, como é o caso das nove universidades catolicas que se constituiram.
Entretanto, na sua maioria, eram universidades federais, que surgiram por meio do processo de
federalizagéo de faculdades estaduais ou particulares. A maioria das universidades federais

existentes atualmente nasceram nesse processo.
3.1.5 O Ensino Superior e a formacéao de professores no estado de Mato Grosso Uno

A primeira tentativa de se institucionalizar o ensino superior no Estado de Mato Grosso
Uno, de acordo com Benfica (2016), ocorreu em Cuiab4, na década de 1930. Quando em 18 de
setembro de 1936, por meio do Decreto-lei n° 87, no segundo governo de Mario Corréa da
Costa, foi criada a Faculdade de Direito de Mato Grosso, subsidiada pelo Estado. No entanto,
a Faculdade n&o foi avante por consequéncia da promulgacéo da Constituicdo Federal de 1937,
com as restricbes do artigo 159, no qual ficou proibido o acumulo de cargos publicos

remunerados pela Unido, Estados e Municipios.

Os professores da Faculdade eram magistrados ou jurisconsultos, e, apds a restricéo
legal de acimulo de cargos, optaram “pela magistratura, pela promotoria, de vez que
o salério estadual de professor era minguado” (DORILEO, 2005, p. 28-29). Com essa
lei, a Faculdade que ensinava as leis em Cuiaba encerra suas atividades. (BENFICA,
2016, p. 72).

Assim, o0 ensino superior no estado de Mato Grosso Uno, segundo Benfica (2016),
acabou se estabelecendo no estado somente na década de 1950, com a criacdo de faculdades e
de institutos na capital do estado, Cuiaba.

Embora Campo Grande, até o ano de 1962, aparente ter sido mais desenvolvida do que
a capital Cuiaba, nesse periodo a cidade ndo possuia nenhuma instituicdo de Ensino Superior,
de modo que todas as instituicdes de ensino superior na época estavam localizadas em Cuiaba.

Em 1962, os Salesianos iniciaram as atividades da Faculdade Dom Aquino de Filosofia,
Ciéncias e Letras/FADAFI, que, posteriormente, passou a ser a Universidade Catélica Dom

Bosco, na cidade de Campo Grande.

De acordo com Bittar (2003), em meados da década de 1950, houve as primeiras
tentativas de criar, no sul de Mato Grosso Uno, o ensino superior. Contudo, somente
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em 1961 foi autorizada a instalagéo dos cursos de Pedagogia e Letras no estado. Criou-
se, entdo, a Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras — FADAFI,
gerenciada por padres salesianos, em Campo Grande. Mesmo assim, o sul do estado
continuava lutando por uma instituicdo publica que oferecesse os cursos de Farméacia
e Odontologia. Essa luta ¢é registrada por Maymone (1989), no livro intitulado “Da
farméacia e odontologia a Universidade: memorias”, no qual o autor explicita toda a
campanha em prol da faculdade, observando que, a época, a sociedade necessitava de
pessoal habilitado para as mais diversas atividades (GONZALES, 2017, p. 152).

Uma grande campanha liderada por associagcbes de profissionais liberais foi
desenvolvida para a criacdo da Faculdade de Farmécia e Odontologia de Mato Grosso
(FFOMT), o que pressionou 0 Governo do Estado, que através da Lei estadual n°1.755, de 9 de
novembro de 1962, acabou criando a Faculdade em Campo Grande.

De acordo com Gonzales (2017), em 1964 o Ministério da Educacdo — MEC anunciou

a criacao de uma universidade no Estado, com sede na capital, Cuiaba.

Campo Grande, porém, achava-se no direito e com capacidade de sediar a
Universidade por ser a cidade mais desenvolvida do Estado e, “além do mais, fora
condecorada como capital do ensino de Mato Grosso em 1966, ano em que 0S
Salesianos fundaram a Faculdade de Direito em Campo Grande” (BITTAR; SILVA e
VELOSO, 2003, p.149). Tal énfase no ensino deveu-se aos investimentos, no ainda
ano de 1965, que ocorreram no governo de Pedro Pedrossian, quando, segundo Bittar,
Silva e Veloso (2003), chegou-se a investir na educagéo 40% da arrecadagdo estadual.
Assim, com o Governo Fernando Corréa da Costa (1961-1966), o Mato Grosso foi
apontado como o estado lider em educagdo brasileira. (GONZALES, 2017, p. 153).

Num movimento de expansdo do Ensino Superior no estado de Mato Grosso Uno,
especialmente no sul de Mato Grosso Uno, Pedro Pedrossian, Governador de Mato Grosso Uno,
no periodo de 1966 a 1969, ja no ano de 1966 criou em Campo Grande o Instituto de Ciéncias
Biologicas, e no ano seguinte criou o Instituto Superior de Pedagogia na cidade de Corumba®2,
com uma estrutura semelhante ao Instituto de Ciéncias Bioldgicas de Campo Grande. Ainda
em 1967, também criou em Trés Lagoas'* o Instituto de Ciéncias Humanas e Letras, ampliando
a Rede de Ensino Superior no Estado.

A Universidade Estadual de Mato Grosso foi criada num periodo que coincidiu com a
implantacdo da Reforma Universitaria de 1968. Realizada pela ditadura militar, pode ter sido
uma inspiracao para a criacdo da UEMT.

Tal ponderacdo justifica-se uma vez que Jodo Pereira da Rosa, reitor da UEMT por
oito anos consecutivos, e Hércules Maymone, primeiro secretario de Educacao de
Mato Grosso do Sul — e também, segundo Stein (2003), diretor de varios Centros

13 Corumba é uma cidade do Estado de Mato Grosso do Sul localizada a 430km da capital Campo Grande, na
fronteira do Brasil com a Bolivia.
14 Trés Lagoas é uma cidade do Estado de Mato Grosso do Sul localizada a 332km da capital Campo Grande.
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Pedagogicos, além de apoiarem a ditadura tinham ligagdes com o Exército, ambos
realizaram cursos na Escola Superior de Guerra e receberam varias condecoragdes do
Exército Brasileiro. A pesquisadora afirma que a relacdo de Maymone com as forcas
armadas eram ainda mais estreitas, ja que ele foi tenente do exército brasileiro e sé se
afastou em 1970 para assumir a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande.
(GONZALES, 2017, p. 155).

O fato de o Governador Pedro Pedrossian ser sulista, somado ao funcionamento dos
centros de ensino superior localizados em diferentes lugares do Sul de Mato Grosso, levou a
criagdo, por meio da Lei n°® 2.947, de 16 de setembro de 1969, da Universidade Estadual de
Mato Grosso, que entrou em funcionamento em 1970. No dia 4 de novembro de 1970, o entéo
presidente da Republica, General Emilio Garrastazu Médici, e o Ministro da Educacéo, Jarbas
Passarinho, assinaram o Decreto n°67.484, o qual autorizava o funcionamento da Universidade
Estadual de Mato Grosso na cidade de Campo Grande.

Na sessdo solene de Instalacdo da UEMT, no dia 25 de novembro de 1970, o Dr. Jodo
Pereira da Rosa, reitor da Universidade de 1970 a 1974, em nome do governador Pedro

Pedrossian, fez a seguinte declaracéo:

A Universidade Estadual de Mato Grosso, congregando o Instituto Superior de
Pedagogia em Corumbéa, os Centros Pedagdgicos de Trés Lagoas, Dourados e
Agquidauana, representa para a juventude mato-grossense a oportunidade de progredir,
porque hd bem pouco tempo, sé havia uma op¢do: a de emigrar para os grandes
centros, descapitalizando de recursos humanos o interior. Para o Estado é
transcendental a implantacdo desta Universidade, que objetivara a formagdo dos
jovens, fazendo-os capazes de promover o progresso social e incorporarem 0s
recursos regionais ao esforco do desenvolvimento (ROSA, 1993, p.67, apud
GONZALES, 2017, p. 156).

Segundo Gonzales (2017), no periodo de 1970 a 1974, no Governo de José Fragelli, a
UEMT consolidou o seu espaco fisico na Cidade Universitaria de Campo Grande e os Centros
Pedagdgicos de Trés Lagoas, Dourados e Aquidauana®®, juntamente ao Instituto Superior de
Corumba.

Dos centros de ensino superior criados no estado de Mato Grosso, o de Corumba foi o
responsavel por implantar os primeiros cursos para Formacdo de Professores para o Ensino
Secundario publico do sul do estado: as Licenciaturas Plenas em Histdria, Letras e Psicologia.
Em seguida, em Trés Lagoas, foram criadas as Licenciaturas Plenas em Pedagogia, Letras,
Histdria, Geografia e Matemética. No ano de 1970, foi criado o Centro Pedagdgico de
Aquidauana, onde eram oferecidos os cursos de Letras e Estudos Sociais, nas modalidades de
Licenciaturas Curtas. De acordo com Benfica (2016), posteriormente, em 1971, foi criado o

15 Aquidauana é uma cidade do Estado de Mato Grosso do Sul localizada a 143km da capital Campo Grande.
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Centro Pedagogico de Dourados, nos moldes do Centro Pedagogico de Aquidauana, oferecendo

0S Mesmos cursos para a comunidade.

Em Dourados, a primeira escola de ensino superior foi criada por meio da Lei n® 2.972,
em 2 de janeiro de 1970. Para isso, politicos e membros da sociedade local realizaram
“varias campanhas [que] foram encetadas nesse sentido e hoje concretizado aquele
sonho, para a alegria de todos nds que amamos esta terra de Anténio Jodo e Marcelino
Pires”. A efetiva incorporagdo do Centro Pedagdgico de Dourados a UEMT se deu
pelo Decreto n° 1.072, de 31 de janeiro de 1971, ja com o Estatuto do Centro
Pedagogico aprovado “pelo Decreto n° 1.172, de 4 de junho de 1970”. O prédio do
CPD foi o Unico dos prédios dos Centros Pedagdgicos da UEMT a ser inaugurado
antes do inicio das atividades de ensino. (BENFICA, 2016, p. 164).

No governo de José Garcia Neto — que esteve a frente do estado de Mato Grosso Uno

de 197521978 —a UEMT continuou a interiorizar as suas agdes. Em 1976, o Centro Pedagdgico

de Rondondpolis também foi criado. Atualmente ele pertence a UFMT.

A seguir, apresentamos 0 Quadro 2 com a lista das instituicdes de Ensino Superior que

foram implantadas no Mato Grosso Uno no periodo de 1948 a 1979.

Quadro 2 — Institui¢ces de Ensino Superior Implantadas em Mato Grosso Uno no Periodo de 1948 a 1979

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR

ANO

Instituto Pedagdgico Sao Vicente

1948 (inicio de funcionamento)

Faculdade de Direito de Mato Grosso/ Cuiabéa

1956 (autorizacdo); 1959 (oficializacdo);
1961 (federalizacao)

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de | 1952 (criacdo)
Mato Grosso/ Cuiaba
Faculdade de Ciéncias Econémicas de Cuiaba | 1955 (criacdo)

Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias
e Letras/ Campo Grande

1961 (criagdo) 1962 (inicio das atividades)

Faculdade de Farmacia e Odontologia de Mato
Grosso/ Campo Grande

1962 (criacdo); 1964 (inicio das atividades)

Instituto de Ciéncias e Letras de Cuiaba

1966 (criacao)

Instituto de Ciéncias Bioldgicas de Campo
Grande

1966 (criacdo); 1968 (inicio das atividades)

Instituto Superior de Pedagogia de Corumba

1967 (criacdo); 1968 (inicio das atividades)

Instituto de Ciéncias Humanas de Trés Lagoas

1968 (criacdo)

Faculdade de Agronomia de Dourados

1968 (criacao)

Universidade Estadual de Mato Grosso/
Campo Grande (sede)

1969 (criacdo); 1970 (inicio das atividades)

Universidade Federal de Mato Grosso/ Cuiaba

1970 (criacdo); 1971 (inicio das atividades)

Centro Pedagogico de Corumba — UEMT

1970 (inicio das atividades)

Centro Pedagdgico de Trés Lagoas — UEMT

1970 (inicio das atividades)

Centro Pedagdgico de Dourados — UEMT

1970 (criagdo); 1971 (inicio das atividades)

Centro Pedagogico de Aquidauana — UEMT

1970 (criagdo); 1971 (inicio das atividades)

Faculdades Catoélicas Unidas de Mato Grosso

1975 (inicio das atividades)
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Centro Pedagégico de Rondondpolis'® — | 1975 (criagdo); 1976 (inicio das atividades)
UEMT
Instituto de Ensino Superior de Caceres 1978 (inicio das atividades)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul: | 1979 (federalizagdo da UEMT)
Campo Grande (sede). Centros Universitarios:
Corumba, Trés Lagoas, Dourados e
Aquidauana
Fonte: BENFICA (2016).

Observamos que dentre essas instituicGes, as instituicdes publicas acabaram dando
origem as seguintes Universidades: Universidade Federal de Mato Grosso e Universidade
Estadual de Mato Grosso (UEMT).

No contexto apresentado, € importante destacar que os centros de Ensino Superior,
localizados no interior do Estado, desempenharam um papel significativo na formacdo de
professores para atuarem na Educacdo Basica. No entanto, esses centros de Ensino Superior
ndo eram suficientes para atender as grandes demandas existentes, principalmente no interior
do Estado.

3.1.6 A formacdo de professores de Matematica em Mato Grosso do Sul antes da
instalacdo da UEMS

Na década de 1970, o estado de Mato Grosso Uno contava com uma populacdo de
aproximadamente 1,6 milhdo de habitantes sobre uma extensdo de 1.260.482,87 km? de terra,
localizado na regido Centro-Oeste do Brasil. Esta populacdo era formada por uma enorme
diversidade cultural, social e econdmica, oriunda de diversas regides do Brasil e também de
outros paises. Nesse sentido, podemos destacar os japoneses que deram inicio a uma importante
col6nia na Regido Sul.

E importante lembrar que, de acordo com Gonzales (2017), o territorio mato-grossense,
no inicio do século XX, compreendia a regido onde, atualmente, estdo os estados de Rond6nia,
Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. Um territério enorme, marcado por muitas diferencas
regionais. Naquela época, se distinguia no Mato Grosso trés partes, de acordo com Queiroz
(2006): O Norte (a regido propriamente amazonica), que corresponde atualmente ao estado de
Rondonia e a porgéo setentrional em que hoje esta localizado o estado de Mato Grosso, o Centro
(isto é, a regido polarizada pela capital, Cuiaba), e o Sul (que é o atual estado de Mato Grosso
do Sul).

16 Rondondpolis é uma cidade do Estado do Mato Grosso, localizada a 286km da capital Cuiaba.
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No entanto, em 1943 foi criado o Territério do Guaporé, o estado de Rond6nia, tornando
aquela regido originaria formada apenas pelo centro e pelo sul. J& em 11 de outubro de 1977, o
entdo presidente do Brasil, Ernesto Geisel assinou, em uma grande solenidade, a Leli
Complementar n° 31 de 11 de outubro de 1977, a qual permitiu a criacdo do estado de Mato
Grosso do Sul por meio do desmembramento do estado de Mato Grosso. A justificativa foi de
que a divisdo de Mato Grosso possibilitaria melhorar questdes geogréaficas, politicas e
administrativas do Estado.

Com a criacao do estado de Mato Grosso do Sul, em 1977, a Regido Norte, que passou
a ser chamada de estado de Mato Grosso, ficou com 38 municipios e aproximadamente 900.000
habitantes, somando uma érea total de 903.357,908 km?, e a Regido Sul, que passou a ser
denominada por estado de Mato Grosso do Sul, ficou com 60 municipios, somando uma
populacdo de aproximadamente 1.400.000 habitantes sobre uma area de 357.124,962 km?.

A divisdo do Estado provocou a aceleracdao no fendmeno migratério, aumentando o seu
contingente populacional. Mas a infraestrutura permaneceu a mesma, principalmente em
relacdo a salde, habitacdo e educacdo. No a&mbito da educacdo, um dos grandes problemas
enfrentados se relaciona com a falta de docentes para atender a grande demanda de estudantes
do Ensino Baésico.

Com a divisdo de Mato Grosso ocorreu a federalizagdo da UEMT, que passou a se
chamar Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, pela Lei Federal n° 6.674, de
1979.

Até a década de 1980, o jovem estado de Mato Grosso do Sul ainda possuia poucas
instituicOes de nivel superior que ofereciam cursos de Formagéo de Professores de Matematica.
De acordo com Silva (2015), em Campo Grande, no ano de 1971, foi criado um curso de
Licenciatura Curta em Ciéncia na Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FADAFI), que, em 1976, transformou-se em FUCMT — Faculdades Unidas Cat6licas Dom
Bosco, tornando-se em 1993 uma universidade, a Universidade Catdélica Dom Bosco. J& em
1980, nessa instituicdo, tiveram inicio as habilitacbes em Matematica e Biologia. Os cursos de
Matematica em instituicbes publicas(UEMT/UFMS), inicialmente, eram oferecidos nas
seguintes cidades: 1-em Trés Lagoas: no inicio da década de 1970 era oferecido como
Licenciatura em Matematica, de modo que em 1975 foi transformado em Licenciatura em
Ciéncias, voltando ao seu formato original (Licenciatura em Matematica) em 1986; 2- em
Corumba: foi criado no inicio da década de 1970 o curso de Ciéncias, o qual em meados da

década de 1980 foi transformado em Licenciatura em Matematica; 3- em Campo Grande: foi
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oferecido em 1981 como Ciéncias e a partir de 1983 como Licenciatura em Matematica
(SILVA, 2015); 4- em Dourados: como Licenciatura Curta em Ciéncias no ano de 1975, e em
1984 como Habilitacdo em Matematica no curso de Licenciatura Curta em Ciéncias, e em 1987
como Licenciatura Plena em Matematica (FAORO, 2014).

Em geral, esses cursos citados anteriormente eram criados com a finalidade de atender
as necessidades da regido. Dessa forma, o resumido nimero de professores que se formavam
era direcionado a suprir as necessidades existentes nas escolas da Educacgéo Basica.

Segundo Gonzales (2017), a Educacdo no Mato Grosso do Sul se encontrava na década
de 1980 totalmente desamparada e ndo conseguia atrair novos profissionais para atuar na area.
Além disso, até a década de 1990, o estado ainda era muito carente no que diz respeito a
formacéo de docentes, especialmente na area de Matematica.

Dessa forma, o projeto de implantacdo da UEMS foi ganhando forca no sentido de
atender a demanda que o estado de Mato Grosso do Sul enfrentava naquela época, como

veremos na proxima se¢éo.

3.1.7 A Criagéo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

A instituicdo de ensino UEMS, nossos locus de pesquisa, foi concebida na primeira
Constituinte do estado de Mato Grosso do Sul, em 1979. Em1993 ocorreu a sua implantacao,
de modo que suas atividades de ensino tiveram inicio em agosto de 1994, com o objetivo de
estabelecer um novo cenario educacional, uma vez que o estado enfrentava sérios problemas
com relacdo ao ensino fundamental e médio, principalmente, no que tange a qualificacdo e
formacéo de seu corpo docente.

Na época, existia, no interior do estado de Mato Grosso do Sul, grande nimero de
professores leigos. Dessa forma, era urgente a necessidade de se criar uma universidade que
estivesse proxima do aluno, em funcéo das distancias e dificuldades de deslocamento (MAZINI
e ROSA, 2019).

Embora a criacdo da UEMS ja estivesse garantida no texto da primeira constituinte do
estado de Mato Grosso do Sul, no ano de 1979, ainda se passaram cerca de quinze anos até a
sua implantagdo. Esse atraso ocorreu devido a diversos motivos, dentre os quais 0s politicos se
destacaram, de acordo com (SILVA FILHO, 2008). O projeto da Universidade veio a se tornar
realidade em 18 de dezembro de 1993, quando o entdo Governador Pedro Pedrossian assinou o
ato de implantagdo da UEMS.
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Com o apoio da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), foram realizados
0 processo para a contratacdo de professores e o primeiro vestibular da UEMS, em julho de
1994, em 15 municipios. Inicialmente, foram implantados 12 cursos, com 18 ofertas, dos
quais1l eram cursos de Licenciatura. Destacamos ainda que dos cursos implantados, um deles
era de Matematica Licenciatura Plena, com uma oferta na cidade de Gldria de Dourados, e outro
era de Ciéncias Habilitacdo em Matematica, com trés ofertas: uma na Unidade de Cassilandia,
uma na Unidade de Maracaju e uma na Unidade de Navirai.

E de forma inovadora, a proposta era para que as licenciaturas fossem ofertadas de modo
rotativo, isto é, cada licenciatura deveria realizar, consecutivamente, quatro processos seletivos
(vestibular) para o cada curso numa determinada localidade. Atendida a demanda da regiéo, o

curso deveria ser ofertado em outra Unidade Universitaria.

A UEMS tinha como maior finalidade a interiorizagdo do ensino no Estado, e se
descreveu dentro da sua propria histéria como uma formadora de docentes,
envolvendo-se muito mais na formacdo de profissionais para o setor secundarista, do
que na producgéo de conhecimento (SILVA FILHO, 2008, p. 19).

Essas caracteristicas da UEMS demonstram que naquele momento a preocupacao era
de oferecer cursos de Licenciatura numa ampla extensdo do Estado, ou seja, a UEMS assumiu
0 compromisso de enfrentar e resolver o problema da falta de profissionais habilitados para
atuar na Educacéo Baésica, principalmente no interior do Estado.

Assim, a UEMS tem se tornado, ao longo das ultimas décadas, um importante
mecanismo de desenvolvimento e inclusdo social. Ao viabilizar um novo cenério para a
Educacao, elatem possibilitado a escrita de uma nova histdria de desenvolvimento para o estado
de Mato Grosso do Sul.

Observamos que juntamente com a expansao universitaria no Brasil ocorreu também o
crescimento do numero de cursos de Formacéo de Professores de Matemaética. E desde 1934,
quando foi criado o primeiro curso da Universidade de Sdo Paulo (USP) com essa finalidade,
ha a articulagdo de movimentos com foco nas orientacfes educacionais, para se pensar 0 ensino
de Matematica. Nesse sentido, na préxima secdo, discorreremos sobre a Educacdo Matematica.
Abordaremos investigacdes relacionadas & formagéo de professores na area de Matematica, as
quais contribuiram significativamente para o desenvolvimento das licenciaturas em Matematica

no Brasil.

3.2 0 MOVIMENTO DA EDUCACAO MATEMATICA

A Educacdo Matematica surgiu como um importante movimento na transi¢do do século

XIX para o XX. Seu nascimento se deu em plena Revolugdo Industrial, oriundo do avanco
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tecnoldgico e da expansdo da industria. Era um momento em que matematicos, principalmente
da Europa e dos Estados Unidos, comegavam a pensar a elabora¢éo de uma nova proposta para
0 ensino de Matematica. Buscando a internacionalizacdo da Matematica Escolar, esses
profissionais comecgaram a organizar eventos para reunir professores da area de diversos paises
com a finalidade de trocar experiéncias. Esses eventos internacionais tiveram inicio com o |
Congresso Internacional de Matematicos, ocorrido em Zurique, Suica, em 1897. As discusses
realizadas na ocasido tornaram “[...] publicos os problemas relacionados ao ensino da
Matematica, enfrentados por diferentes paises, e as formas encontradas para soluciona-los”
(MIORIM, 1998, p. 71). Para essa autora, antes desse primeiro congresso de matematicos, 0s
problemas relacionados ao Ensino de Matematica eram resolvidos por cada pais de forma
independente, o que limitava muito 0 acesso as experiéncias de outros paises. Os congressos
seguintes foram realizados em 1900, em Paris, Franca, e, em 1904, na cidade de Heidelberg, na
Alemanha, quando foi criada uma comissdo internacional para repensar e valorizar
especificamente o Ensino de Matematica. A quarta edicdo do Congresso foi sediada em Roma,
em 1908, quando foi criada a Internationalen Mathematische Unterrichts Komission (IMUK),
que, a partir de 1954, passou a ser denominada International Comission on Mathematical
Instruction (ICMI). O inicio da primeira fase do movimento pela modernizacdo do Ensino de
Matematica e da consolidacdo da Educacdo Matemaética foi marcado pela criacdo da (ICMI), a
qual foi presidida pelo Matematico alemao Felix Klein, ao ser aprovada uma proposta para que
0s paises participantes informassem como o Ensino de Matematica, em todos os niveis e tipos
de escolas, se encontrava. O Brasil participou desse evento como pais associado, no entanto,
sem direito a voto (VALENTE, 2006).

O V Congresso Internacional de Matematica aconteceu quatro anos depois, em
Cambridge, na Inglaterra. Nesse evento, o Brasil teve sua participacdo oficializada, tendo sido
representado pelo professor Eugenio de Barros Raja Gabaglia, do entdo Colégio Pedro I1. Nesse
periodo, foram realizadas varias reunides pela IMUK?!' para discutir a proposta aprovada no
Congresso anterior. Essas discussdes e eventos ocorreram até o inicio da Primeira Guerra
Mundial, em 1914. Ap06s, 0s encontros deixaram de acontecer, tendo em vista o envolvimento

no conflito de paises participantes do movimento. De acordo com Miorim (1998), embora isso

1A Comissdo Internacional de Instrugdo Matematica conhecida como IMUK ou ICMI é uma organizagdo
internacional que tem como foco a Educacdo matemaética. A ICMI foi fundada no Congresso Internacional de
Matematicos de 1908 em Roma.
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tenha interrompido o crescimento das atividades, as informac0es identificadas pela Comisséo
nos seis anos de sua existéncia seguiram fornecendo subsidios e influenciando as propostas de
mudancas no Ensino de Matematica.

Com o fim da Primeira Guerra Mundial, a Comissao Internacional de Instrucéo
Matematica (ICMI) voltou a se reunir, dando continuidade as discussdes anteriores e
fomentando as ideias de modernizacdo da Matemaética Escolar.

De acordo com (MIORIM, 1998), nesse primeiro momento de modernizacdo da
Matematica Escolar, ocorreu a maior produgao de resultados ja vista na area que “influenciaram
as futuras decisdes sobre a Educagdo Matematica em diferentes paises” (MIORIM, 1998, p.
107).

No Brasil, a introducdo das ideias modernizadoras no ensino da Matematica avangou
com o trabalho realizado pela congregacao do Colégio Pedro Il, em 1928. As mais importantes
contribuicGes foram apresentadas por Euclides Roxo, professor Catedratico de Matematica
nessa instituicdo. O reconhecimento da importancia desse trabalho foi apresentado pela
Reforma Francisco Campos, que teve como objetivo estruturar o Curso Secundario Nacional
introduzindo as ideias modernizadoras da Educacao.

De acordo com D’Ambrosio (2003), depois da Il Guerra Mundial houve uma expanséo
da Educacdo Matematica em todo o mundo. Foi a época em que as propostas de renovacao
escolar na Europa e nos EUA alcancaram uma maior discussdo pedagdgica em todas as areas.

No Brasil, a exemplo de muitos paises, buscou-se dinamizar o Ensino da Matematica
com o objetivo de desenvolver tecnologias. O desenvolvimento da Educacdo Matematica estava
sendo impulsionado tanto por meio da realizagdo dos Congressos Brasileiros de Ensino de
Matematica (CBEM) — entre 1955 e 1966 —, quanto pela formac&o de grupos de pesquisas de
estudos em torno do Movimento da Matemaética Moderna, além da promocéo de intercambio

de pesquisadores brasileiros com educadores matematicos de outros paises.

O primeiro desses congressos realizou-se em 1955, na cidade de Salvador-BA, por
iniciativa da Faculdade de Filosofia da Universidade da Bahia. Seu objetivo principal
era a discussdo dos problemas relacionados ao ensino da Matemética. Estiveram
presentes 115 professores, sendo 103 da Bahia e alguns representantes de institui¢des
de outros Estados: Distrito Federal, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, Espirito Santo,
Pernambuco e Rio Grande do Norte (MIORIM, 1998, p. 111). [...JNo segundo e
terceiro Congressos, realizados em 1957 e 1959, respectivamente em Porto Alegre e
no Rio de Janeiro, percebe-se claramente uma ampliagdo da participacdo dos
professores. Além do aumento quantitativo de representantes, 240 no segundo
Congresso e 500 no terceiro, ampliou-se a participacdo dos Estados. No terceiro
Congresso estiveram representados 18 Estados brasileiros. As maiores participacdes
foram do Distrito Federal, com 182 professores, e de Sdo Paulo, com 92 professores
(MIORIM, 1998, p. 112).
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Ja o IV Congresso Nacional de Ensino da Matemética, foi realizado em Belém-PA, em
1962, e o quinto, coordenado pelo GEEM?*, em 1966, no Centro Técnico da Aeronautica, em
Sdo José dos Campos-SP.

Para Fiorentini e Lorenzato (2006), o periodo que antecede a década de 1970 é
considerado o de gestacdo da Educacdo Matematica como campo profissional. Esses autores
consideram que a Educagdo Matematica, além de ser vista como um campo profissional, &,
também, reconhecida como uma area do conhecimento e de investigacao cientifica.

A partir da década de 1970 e dos primeiros anos de 1980, periodo em que se deu o
MMM, acontece a segunda fase desse processo, denominada de nascimento da Educagéo
Matematica no Brasil. E nesse momento que surge a Sociedade Brasileira de Educagio
Matematica (SBEM). Em 1984, na Universidade Estadual Paulista (Unesp-Rio Claro), teve
inicio o primeiro programa brasileiro regular de mestrado, o qual se constituiu com area de
concentracdo em Matematica. Em 1987, deixa de ter carater de area de concentracao e passa a
oferecer trés linhas de pesquisa: Tendéncias Atuais, Fundamentos Matematicos e Filosoficos,

e Ensino e Aprendizagem da Matematica.

Assim, no final da década de 1980, surgiu um novo campo disciplinar e profissional:
a Educacdo Matematica. A emergéncia desse novo campo teve, no Brasil, como marco
referenciais, a realizacdo do | ENEM- Encontro Nacional de Educacdo Matematica,
em 1987, em S&o Paulo; e, no ano seguinte, no Parand, a reunido entre professores
que criaram a Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética — SBEM (VALENTE,
2020, p. 190).

Nesse cenario, podemos considerar que a criagdo do primeiro Programa de Mestrado
em Educacdo Matemaética e a fundacdo da SBEM foram os principais precursores das mudancas
ocorridas no curso de Licenciatura em Matematica no Brasil.

A década de 1980 foi um periodo muito importante para a Educacdo Matematica no
Brasil tendo em vista a emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos preocupada
com novas questbes, como estudos de natureza histérica, filosofica, epistemoldgica,
antropoldgica, dentre outros, e novas formas de investigacdo, como as abordagens qualitativas
de pesquisa (GROTTI, 2019).

No inicio da década de 1990, retornaram ao Brasil mais de 20 educadores matematicos
que concluiram doutorado nos Estados Unidos, Franca, Inglaterra e Alemanha em diversas

areas de investigacdo. Também nesse periodo, aqui no Brasil, muitos educadores matematicos

18GEEM - Grupo de Estudos do Ensino da Matematica e a Formagcéo de professores durante o Movimento da
Matematica Moderna no Brasil.



66

concluiram doutorado em cursos de pds-graduacdo em Educacdo. Houve ainda profissionais
que ja eram doutores em Matematica ou de outras &reas que, a partir dos anos 1980, passaram
a se dedicar exclusivamente ao campo da Educacdo Matematica. Estima-se que até o final da
década de 1990 existiam no Brasil, aproximadamente, 200 doutores atuando na Educacéo
Matemaética.

Nesse periodo, a Educagdo Matematica foi reconhecida pela Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), que em 1997 aprovou a constituicdo de um
Grupo de Trabalho (GT) dentro da area. Hoje, a Educacdo Matematica €, alem de um campo
profissional, também uma area de pesquisa tedrica.

A partir da década de 1990, foi possivel observar um crescimento em relagdo a
metodologia da pesquisa em Educacdo Matematica. Também alguns centros de investigacao da
area tém se destacado neste periodo: A Unesp-Rio Claro, com seu programa em Educacgéo
Matemética; a PUC-SP com o curso de mestrado académico, desde 1994, e doutorado em
Educacdo Matematica, desde 2002; o Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da FE-
Unicamp tem, desde 1994, uma area de concentracdo em Educacdo Matematica (mestrado e
doutorado). No final da década de 1990 comecaram a acontecer os Encontros Brasileiros de
Estudantes de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM).

Entre 2000 e 2001 uma nova éarea de conhecimento foi criada na CAPES: Area de
Ensino de Ciéncias e Matematica, e a partir dai diversos cursos de mestrado e doutorado
envolvendo essa area foram criados e estdo em funcionamento em diversas instituicdes do pais.
Dentre esses, destacamos a criagdo do Curso de Mestrado em Educacdo
Matemética/INMA/UFMS pela PORTARIA do MEC No — 1.998, de 20 de dezembro de 2006,
que marcou o inicio do primeiro programa de mestrado em Educacdo Matematica na regido
centro-oeste e o0 primeiro mestrado em Educacdo Matemaética do Brasil em uma Universidade
Federal. As atividades letivas do Programa de Mestrado em Educacdo
Matematica/INMA/UFMS tiveram inicio em marco de 2007, com nota 3 na Avaliacdo do
Sistema Nacional de Pés-Graduacdo realizada pela CAPES; em 2013, obteve nota 4, e em 2016,
anota 5. O Mestrado em Educacdo Matematica diplomou, até dezembro de 2020, 154 mestres.
Com o crescimento do Programa, em 2013 foi proposta a criagéo do Doutorado em Educacéo
Matematica, que iniciou sua primeira turma em 2015, contando com a participacdo de sete
professores permanentes do Programa e trés professores colaboradores de outras instituigdes.

Até dezembro de 2020, este curso formou 19 doutores.
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Com o estabelecimento do campo da Educa¢do Matematica, com assento institucional
na CAPES, as pesquisas nesse novo campo crescem aceleradamente. A Educagdo Matematica
no Brasil, de acordo com Valente (2016), vem consolidando pesquisas e referéncias

denominadas por “Tendéncias da Educacao Matematica”.

Tal denominacdo redne diferentes vertentes de trabalho que incluem as tecnologias, a
resolucdo de problemas, o uso da historia, a matematica escolar inclusiva, a
modelagem matematica, a formacdo dos educadores matematicos dentre outras
(VALENTE, 2016, p. 17).

Por outro lado, percebemos que a criacdo da Educacdo Matematica trouxe consigo
novos desafios em relacdo ao tema da formacéo de professores. “As diferentes vertentes da
Educacdo Matemaética passaram a dar contribuicdes a esse tipo de formacao no &mbito de suas
especificidades”. Dessa forma, ¢ possivel afirmar que “a matematica que deveria ser ensinada
é aquela que na formacdo de professores esteve e esta presente como tema importante em cada
uma dessas tendéncias agrupadas no interior do novo campo disciplinar, a Educacéo
Matematica”. E a pergunta que tem motivado essas discussdes ¢€: “que matematica deveria
constituir-se como saber para formar professores, e que matematica deveria ser ensinada na
escola basica? (VALENTE, 2020, p. 190-191).

Assim, de acordo com a pesquisa desenvolvida por Grotti (2019, p.132), “o processo de
criacdo, de implantacdo e de consolidagdo das Licenciaturas em Matematica no Brasil teve
grande influéncia do Movimento da Educagdo Matematica”, considerando que muitas das
acepcdes sobre essa formacdo sdo oriundas das discussdes travadas educadores pertencentes a
esse movimento. “Desse modo, podemos inferir que as pesquisas e debates por parte dos
pensadores da Educacdo Matematica interferem, diretamente, na pratica educativa” do
professore de Matematica”.

Portanto, com o desenvolvimento do Movimento da Educacdo Matematica e a
emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos focada nos desafios colocados em
relacdo ao ensino e a formacao de professores, 0s cursos e licenciatura em Matematica no Brasil
tém gradativamente passado por reformulacdes, como é o caso do curso de Licenciatura em

Matematica da UEMS, gque veremos de forma mais detalhada no préximo capitulo.
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CAPITULO IV
A LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UEMS E UMA GEOMETRIA PARA
ENSINAR

4.1 RECOMPILANDO OS PROJETOS PEDAGOGICOS DE MATEMATICA
LICENCIATURA DA UEMS

Atentos a nossa questdo norteadora: Que Geometria se constituiu como ferramenta de
trabalho do professor de Matematica na Licenciatura em Matemética da UEMS no periodo de
1994 a 2019? Recompilamos neste capitulo os PPM do curso de Matematica Licenciatura da
UEMS vigentes no periodo em estudo, com o intuito de responder a essa questdo. Sendo assim,
consideramos: [1] Projeto Pedagdgico do curso de Matematica — Licenciatura Plena (PPM) —
em vigor no periodo de 1994 a 2002; [2] PPM reformulado em 2002, vigorou no periodo de
2003 a 2009 na Unidade de Dourados; [3] PPM, reformulado em 2009, em vigor de 2010 a
2018 na Unidade de Dourados; [4] PPM, reformulado em 2018 e implantado em 2019 na
unidade de Dourados.

Para identificar os elementos de uma Geometria para ensinar contidos no referidos
PPM, nos atentamos: aos objetivos gerais do Curso, ao perfil esperado do profissional a ser
formado, aos principios norteadores do Curso sobretudo, a Matriz Curricular (Objetivos e
ementas das disciplinas de Geometria), que sdo discutidos ao longo da composi¢do desses PPM.

Essa recompilagdo (Burke, 2016) ndo é apenas descritiva, tendo em vista que ela
implicard na discussdao dos elementos do saber profissional do professor de Matematica
(Matematica a ensinar e Matematica para ensinar) presentes em cada PPM em estudo. De
modo que, finalizamos esse capitulo sistematizando 0s seguintes saberes para ensinar
Geometria: a Geometria a ensinar, a mobilizacdo dos recursos matérias, 0 processo de
apresentacdo dos conteidos e o processo de Aplicagdes Préticas; e por fim, sistematizando uma
Geometria para ensinar articulada a Geometria a ensinar, o que nos possibilitou caracterizar

uma Geometria do Ensino para o periodo de 1994 a 2019.

4.1.1. O primeiro projeto pedagogico do curso de Matematica Licenciatura Plena da
UEMS - implantado em 1994

O curso de Matematica Licenciatura Plena iniciou na cidade de Gldéria de Dourados,
com 40 vagas, no periodo de 1994 a 1999. Posteriormente, devido a extingdo do curso de
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Ciéncias — Habilitagdo em Matematica'®, em fevereiro de 2000, as unidades de Amambai,
Cassilandia e Nova Andradina; com 50, 40 e 40, respectivamente, também, passaram a oferta-
lo. Assim, a partir daquele ano, quatro Unidades Universitarias da UEMS disponibilizaram um
total de 170 vagas para o curso de Matematica Licenciatura, de acordo com a Resolucdo CEPE/
UEMS N° 158 de 23/2/2000, a mesma que extinguiu o curso de Ciéncias Habilitagdo em
Matematica.

A primeira oferta, como dito, acontecera no municipio de Gloéria de Dourados,
escolhido por meio de uma comissdo composta por membros da comunidade, representantes
de entidades de classe, lideres religiosos e estudantes, os quais realizaram uma pesquisa com
a comunidade e os alunos do entdo Segundo Grau. Os dados coletados apresentaram a
necessidade de professores com formacao na area de Ciéncias Exatas, mais especificamente
em Matematica e Fisica.

A implantacdo do curso ocorreu no més de agosto de 1994, com o preenchimento das
40 (quarenta) vagas no vestibular realizado em 9 e 10 de julho de 1994. A primeira aula
aconteceu no dia 8 de agosto de 1994.

A estrutura do curriculo minimo do curso proposto inicialmente era conflitante com
a realidade e necessidade dos alunos. Numa reunido que ocorreu em 24 de abril de 1995, os
professores do curso apresentaram algumas mudancas na estrutura curricular, mantendo as
matérias do curriculo minimo, mudando nomenclatura de disciplinas e desmembrando
outras, de acordo com a necessidade para o atendimento dos objetivos do curso. A estrutura
do primeiro ano do curso de 1995 foi mantida para ndo causar prejuizos aos alunos.

Os objetivos do curso apresentados no Projeto Pedagdgico eram:

e Preparar profissionais com capacidade de observacdo e reflexdo, a fim de que possam
fazer descobertas e redescobertas no plano das Ciéncias Exatas com desenvoltura,
tendo a aten¢do voltada para as inter-relacdes de sua pratica pedagdgica com o contexto

politico, histdrico e social.

190 curso de Ciéncias Habilitagdo em Matematica foi ofertado no periodo de 1994 a 2000. Em fevereiro de 2000
esse curso, que era ofertado nas unidades de Amambai, Cassilandia e Nova Andradina, foi extinto de acordo com
a resolucdo CEPE/ UEMS N° 158 de 23/2/2000. O principal objetivo desse curso era suprir a falta de professores
devidamente habilitados nas disciplinas de Matematica, Ciéncias e Biologia nessas regides, no interior do estado
de Mato Grosso do Sul, onde o nimero de professores leigos era muito grande, conforme apontam Mazini e
Rosa (2019).
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e Formar profissionais para atuar no ensino de Matematica e Desenho Geométrico no

Ensino Fundamental e Médio, e Fisica para o Ensino Medio.

Observamos gue nesse momento o Desenho Geomeétrico ndo era mais obrigatorio para
a Educacdo Basica. De acordo com Zuin (2001), o ensino do Desenho Geométrico
permaneceu oficialmente por 40 anos consecutivos nos curriculos escolares —de 1931 a 1971.
A partir da implantacéo da lei 5692/71:

[...] o Desenho Geométrico foi abandonado gradativamente em algumas escolas,
radicalmente em outras, ou constava na grade curricular, mas seu programa ndo era,
de modo algum, cumprido. Mas por que isso se deu? Quando Emilio Garrastazu
Meédici foi presidente do Brasil, entre 1969 e 1974, o Desenho Geométrico passou a
ndo ser mais exigido nos exames vestibulares dos cursos de Arquitetura e
Engenharias, passando a figurar como uma disciplina optativa da parte diversificada,
no Segundo Grau, naquela época — correspondente ao nosso atual Ensino Médio
(ZUIN, 2001, p.87).

O que nos chama atencdo aqui, € que mesmo o Desenho Geométrico ndo sendo mais
disciplina obrigatdria nos curriculos do 1° e 2° graus da época, o primeiro PPM da UEMS ainda
tinha como um dos seus objetivos preparar professores a ensinar essa disciplina. No entanto,
observamos que em relagdo ao curriculo minimo para o curso de Licenciatura em Matematica,
0 Projeto de Resolucdo que contemplava o Parecer CFE n° 295/1962, de 14 de novembro de
1962, estabelecia que o curso deveria ter duracdo de 4 anos, compreendendo as matérias

elementares fixadas, como podemos verificar a seguir:

Art. 1.° - O curriculo minimo para a licenciatura em Matematica abrangera as
seguintes matérias: 1. Desenho Geométrico e Geometria Descritiva 2. Fundamentos
de Matemdtica Elementar 3. Fisica Geral 4. Célculo Diferencial e Integral 5.
Geometria Analitica 6. Algebra 7. Céalculo Numérico 8. Matérias pedagdgicas de
acordo com o Parecer n.° 292 (BRASIL, 1962a, p. 86-87).

Assim, a disciplina de Desenho Geométrico ainda continuava fazendo parte do
curriculo minimo para o curso de Licenciatura em Matematica naquele momento. Embora o
processo de disciplinarizacdo dos saberes escolares e académicos se transforme
constantemente (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017), observamos que enquanto as
legislacBes que orientavam a Educacdo Basica mudou em 1971 —com a implantacédo da Lei n°
5.692/71 —, somente em 2001 ocorreu a mudanca na Legislacdo que orientava as licenciaturas
em Matematica, com o Parecer CNE/CES n°1.302/2001 de 6/11/2001, ou seja, percebemos
um descompasso no que diz respeito a legislacdo para a Educagdo Basica e a Legislacao
destinada a licenciatura em Matematica. Por outro lado, podemos inferir que havia uma

preocupacdo em relacdo ao ensino do Desenho Geométrico na Educacdo Basica, ou seja, ha
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indicios de que mesmo ndo sendo obrigatorio a oferta da disciplina nessa etapa, ela ainda
continuava presente nas escolas naguele momento, como podemos ver a segulir.
De acordo com o Projeto Pedagogico em estudo, o perfil profissional esperado dos
alunos apo6s sua formacdo era que eles pudessem atuar no Ensino Fundamental e Médio, e
que fossem capazes de refletir simultaneamente sobre todos os aspectos que interferem no
ensino da Matematica, do Desenho Geométrico e da Fisica. E que também fossem capazes
de utilizar todos os recursos disponiveis para pesquisar sobre as teorias do Ensino, refletir
sobre atividades complementares que visam melhorar o ensino, construir e manusear
materiais didaticos, discutir curriculos, dominar com competéncia os contetudos e a
metodologia para um ensino de qualidade, e, ainda, que utilizassem com habilidade a
evolucdo tecnoldgica no campo da informatica.
Observamos aqui uma proposta bastante interessante em relacao ao perfil esperado
dos alunos, na qual a organizagédo disciplinar dos saberes atravessava a fronteira entre a
educacao e ciéncia (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017). Parece-nos ja haver no projeto
pedagdgico em estudo sinais das acdes promovidas pelo Movimento da Educacéo
Matematica. Observamos, por exemplo, uma preocupacdo em relacionar todos 0s recursos
tedricos — especificos da Matematica e das Ciéncias da Educacdo— com a pratica: utilizacédo
de materiais didaticos e tecnoldgicos, no sentido de se estabelecer um ambiente favoravel
para 0 ensino de matematica. Dessa forma, podemos inferir que as discussdes ocorridas no
ambito do Movimento da Educacdo Matematica ja estavam promovendo mudancas nos
cursos de Licenciatura em Matematica. Nesse sentido, é possivel compreender que estava
ocorrendo uma maior articulagdo entre os saberes a ensinar e 0s saberes para ensinar
Matematica — a matematica para ensinar (VALENTE, 2017). Também podemos pensar que
a inclusdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) no curso de Formacdo de
Professores de Matematica tenha sido uma consequéncia do Movimento da Educacéo
Matematica, considerando que o uso das (TICs) ja era uma das tendéncias desse movimento
(FIORENTINI e LORENZATO, 2006).
O Projeto Pedagdgico do curso de Matematica em estudo também apresentava 0s

seguintes principios norteadores:

e Disciplinas como Fundamentos de Matematica Elementar e Elementos de Matematica
I e Il para o fortalecimento do conhecimento basico. A oferta de ambas as disciplinas
tinha o objetivo de facilitar a passagem da Matematica Escolar para a Matematica

Académica.
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Construcdes Geométricas, integrando a Geometria Plana, a Geometria Espacial e a
Geometria Analitica, com vistas a formacédo de um profissional habilitado para atuar
no Ensino Fundamental e Médio.
Carga horaria de Fisica I, 11 e 11l suficiente para a preparacdo do profissional para
lecionar Matematica no Ensino Médio.
Matérias que apresentam uma visdo de continuidade do curso de graduac&o, tais como:
Calculo Diferencial e Integral, Algebra e Calculo Numérico.
Subsidios para a analise estatistica, principalmente na area educacional.
Disciplinas pedagogicas diretamente dirigidas para o ensino da Matematica.
Enfase em informatica através das disciplinas complementares que abordam esta area,
com a intencdo e a preocupagdo de formar um profissional atualizado com o
desenvolvimento tecnoldgico.
Além das disciplinas pedagdgicas obrigatérias, era proposto no PPM o estagio em
Prética de Ensino, com a finalidade de proporcionar ao educando a oportunidade de:
a. obter conhecimento em Metodologia do Ensino da Matematica;
b. desenvolver atividades de Laboratorio de Educacdo Matematica;
c. entrar em contato com a problematica da Escola nas suas atividades diérias,
tanto na sala de aula quanto fora dela;
d. desenvolver o espirito criativo na criacdo do seu préprio material didatico;
e. elaborar plano de aula e aplica-lo em aulas simuladas ou em regéncia de sala

no periodo de estagio.

A Dparticipacdo dos académicos nessas atividades proporcionaria um ambiente

favoravel para o desenvolvimento de praticas que sdo de grande importancia no processo de

apropriacdo (CHARTIER, 2002) dos saberes relacionados ao exercicio da profissao docente.

Esse curso ainda era muito parecido com o primeiro curso de Matematica, criado na

Universidade de Séo Paulo (USP), em 1934, que serviu de modelo para a maioria das

instituicdes no Brasil. As disciplinas ainda eram agrupadas em conteldo especifico e

conteudos pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais 0 primeiro grupo que o segundo,

mesmo em se tratando da formacéo do professor de Matematica (SBEM, 2013, p. 03-04). No

entanto, podemos observar alguns sinais que apontam para uma formacéo de acordo com o

que é estabelecido pela Educacdo Matematica.

Os processos de reflexdo sobre o ensino da Matemética, direcionados
especificamente para as disciplinas didaticas na Licenciatura, tém sido largamente



73

discutidos em pesquisas de Mestrado e de Doutorado na area de Educacédo
Matematica ou mesmo na area de Educacdo, que tenham linha de pesquisa em
Educacdo Matematica. Esses estudos, realizados principalmente a partir da década
de 1990, no Brasil, no contexto do Movimento da Educacdo Matematica, foram
cruciais para a consolidacdo das Licenciaturas em Matematica e para formacdo de
educadores matematicos e de professores formadores, por meio de investigacdes
realizadas no ambito desses Programas de Pés-Graduacdo acerca dos saberes
voltados para a formacédo docente (GROTTI, 2019, p. 62).

A partir de 1997, o curriculo pleno do curso passou a ser operacionalizado em 34
semanas, de modo que a carga horaria das disciplinas sofreu alteracdes para a adaptacéo ao
ano letivo, conforme Resolucdo CEPE/UEMS n° 63 de 12/3/07. Para a turma da 42 série
1997/1998, a seriacdo foi alterada na disciplina de Probabilidade e Estatistica, considerando
gue a mesma ja havia sido ministrada na 3% série no ano letivo compreendido entre
1996/1997.

A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus passou a ser
denominada por Estrutura e Funcionamento da Educagdo Nacional.

A disciplina de Pratica de Ensino de Matematica, sob a forma de Estagio
Supervisionado, com carga horaria de 306 horas, ofertada na 42 série, foi dividida em duas
disciplinas: Pratica de Ensino de Matematica na Ed. Bésica I, sob a forma de Estagio
Supervisionado, na 3% série com carga horaria de 102 horas/aulas, e Pratica de Ensino de
Matematica, na Ed. Basica Il, sob a forma de Estagio Supervisionado, na 42 série com 204
horas/aulas. Essa divisdo ocorreu para as turmas que iniciaram a partir do ano letivo 1996/1997.

Esse cenario nos possibilita inferir que as discussGes promovidas pelo Movimento da
Educacdo Matematica em relacdo a formacdo dos professores comegaram a promover
mudancas na formacdo pedagdgica e pratica dos licenciandos para além da Gltima série do
Curso, que era caracteristica do primeiro modelo de licenciatura em Matematica no Brasil,
modelo 3+1. Essas discussdes ja ocorriam no decorrer da década de 1980, que, de acordo com
Valente (2016, p.13), “os tempos de refluxo e abandono do Movimento da Matemética Moderna
situam-se em finais da década de 1980 [...] para 0 nascimento de um novo movimento: o da
Educa¢ao Matematica”. Como um exemplo de agdes vindas desse novo Movimento, podemos
citar a pesquisa desenvolvida por Candau (1988), na qual foi contextualizada a problematica
das licenciaturas e a questdo dos desafios dos cursos dessa natureza, suas problematicas, as
experiéncias desenvolvidas e algumas propostas como tentativa de superar tais dificuldades
(MANRIQUE, 2009).

A seguir, por meio dos Quadros 3 e 4, podemos comparar as mudancas realizadas no

Projeto Pedagdgico.



Quadro 3 — Seriacdo do Curriculo Pleno no PPM, implantado em 1994

Programacao |

PROJETO SERIAQE\O DO CURRICULO PLENO —94 Formulario
PEDAGOGICO Curso de Matematica Licenciatura Plena N°10 A
123SERIE
Cédigo Disciplina Categoria ‘i
p AJS, Carga horaria
AlS Semanal | Total
Fundamentos de Matematica
MAT-133 A 4 136
Elementar
FIS-15 Fisica | A 4 136
Desenho Geométrico e Geometria
MAT-121 N A 4 136
Descritiva
PSI-13 Psicologia da Educacéo A 3 102
LET-14 Técnicas de Redacao A 2 102
EDF-11 Educacéo Fisica A 2 68
Total de Carga Horaria da Série 20 680
22 SERIE
FIS-16 Fisica Il A 3 102
CPI-17 Introducdo a Ciéncia da A 2 68
Computacao
MAT-13 Vetores e Geometria Analitica A 4 136
PED-24 Estrutura e Funcionamento do A 2 68
Ensino de 1.° e 2.° graus
PED-63 Introducdo a Metodologia A 2 68
Cientifica
MAT-134 Elementos de Matematica | A 3 102
MAT-37 Caélculo Diferencial e Integral 1 A 4 136
Total de Carga Horaria da Série 20 680
32 SERIE
CPT-18 Linguagem e Técnica de A ) 68
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MAT-38 | Calculo Diferencial e Integral II A 4 136
MAT-74 Probabilidade e Estatistica A 3 102
MAT-45 | Algebra Linear A 4 136
MAT-135 | Elementos de Matematica 11 A 2 63
FIS-17 Fisica Ill A 3 102
PED-13 Didatica A 3 102
Total de Carga Horéaria da Série 21 714
42 SERIE
Linguagem e Técnica de
CPT-15 A 4 136
Programacao I
CPT-150 Calculo Numérico A 4 136
MAT-43 Algebra A 4 136
Pratica de Ensino de Matematica
PED-110 no 1.°e 2.° graus (sob a forma de A 9 306
Estagio Supervisionado)
Total de Carga Horaria da Série 21 714
Total Geral da Carga Horéria 2788
Fonte: Primeiro Projeto Pedagdgico de Matematica Licenciatura Plena — UEMS
Quadro 4: Seriacdo no PPM a partir de 1997
PROJETO SERIAQE\O DAS DISCIPLINAS Formulario
PEDAGOGICO | Curso de Matematica Licenciatura Plena N°10B
12 SERIE
Categoria
-~ o Anual Carga horéria
Cadigo Disciplinas Semestral
Al'S Semanal | Total
MAT_133 Fundamentos de Matematica A 4 136
Elementar
FIS-15 Fisica | A 4 136
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MAT_121 Desenho_Geomet_rl_co e A 4 136
Geometria Descritiva
PSI-13 Psicologia da Educacéo A 3 102
LET-14 Técnicas de Redacéo A 3 102
EDF-11 Educacéo Fisica A 2 68
Total de Carga Horaria da Série 20 680
22 SERIE
Categoria
Cddigo Disciplinas Anual Carga horéria
Semestral
Al'S Semanal | Total
FIS-16 Fisica Il A 3 102
CPI-17 Introducdo a Ciéncia da A 2 68
Computacao
MAT-13 Vetores e Geometria Analitica A 4 136
PED-24 Estrutura e Funcionamento da A 2 68
Educacdo Nacional
PED-63 Introducdo a Metodologia A 2 68
Cientifica
MAT-134 Elementos de Matematica | A 3 102
MAT-37 Célculo Diferencial e Integral I | A 4 136
Total de Carga Horaria da Série 20 680
32 SERIE
Categoria
Cadigo o Anual Carga horéria
Disciplinas
Semestral
Al'S Semanal | Total
CPT_18 nguagem~e Técnica de A 9 68
Programacao |
MAT-38 Célculo Diferencial e Integral 1l | A 4 136
MAT-45 Algebra Linear A 4 136
MAT-135 Elementos de Matematica 1l A 2 68
FIS-17 Fisica Il A 3 102
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PED-13 Didatica A 3 102
Préatica de Ensino de Matematica
PED-111 na Educacdo Basica | (SFES) A 3 102
Total de Carga Horaria da Série 21 714
42 SERIE
Categoria
Cadigo Disciplinas Anual Carga horéria
Semestral
Al'S Semanal | Total
CPT_15 LlnguagemNe Técnica de A 4 136
Programacao I
CPT-150 Calculo Numérico A 4 136
MAT-43 Algebra A 4 136
MAT-74 Probabilidade e Estatistica A 3 102
Préatica de Ensino de Matematica
PED-112 na Educacéo Bésica Il (SFES) A 6 204
Total de Carga Horaria da Série 21 714

Fonte: Primeiro Projeto Pedagdgico de Matematica Licenciatura Plena — UEMS.

Abaixo, a composic¢éo da matriz curricular do curso:

Disciplinas de Formacgdo Especifica (Desenho Geométrico e Geometria Descritiva,
Fundamentos de Matematica Elementar, Elementos de Matemaética I, Elementos de
Matematica Il, Calculo Diferencial e Integral I, Calculo Diferencial e Integral II,
Vetores e Geometria Analitica, Algebra Linear, Algebra, Calculo Numérico, Fisica I,
Fisica Il e Probabilidade e Estatistica), somando 1700 h/a;

Disciplinas de formacdo pedagodgica (Psicologia da Educacdo, Didatica, Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Nacional e Préatica de Ensino de Matematica na Educacéo
Basica), somando 578 h/a;

Disciplinas complementares obrigatorias (Introducdo a Ciéncia da Computacao,
Linguagem e Técnica de Programagdo I, Linguagem e Técnica de Programacdo II,
Técnica de Redagdo, Introducdo a Metodologia Cientifica), somando 442 h/a;
Disciplina de legislacéo especial (Pratica de Educacdo Fisica), com 68 h/a.

Atividades académicas complementares, com 110 h/a.
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Uma observacgdo que fazemos em relagdo & matriz curricular, refere-se a auséncia da
disciplina de Andlise Matematica. Possivelmente, isso se deve ao fato de que a disciplina ndo
fazia parte do curriculo minimo para a licenciatura em Matematica no Projeto de Resolugdo que
contemplava o Parecer CFE n° 295/1962, de 14 de novembro de 1962.

Outra observacdo que fazemos € relativa a carga horaria destinada a formacao
pedagogica do curso mais a carga horaria do Estagio. Ambas somavam menos que 20% da
carga horaria total do curso®, ou seja, 19,9%. Por outro lado, a carga horaria da formagcéo
especifica representava 58,66% da carga horaria total. Ja as disciplinas de Geometria totalizam
9,38% da carga horaria total do curso.

Iniciamos nossa anélise buscando identificar os saberes a ensinar e os saberes para
ensinar Matematica presentes na disciplina Desenho Geométrico e Geometria Descritiva. Essa
disciplina abarcava os contetdos Geometria Euclidiana Plana, Geometria Espacial e toda a
Geometria Descritiva do ponto ao s6lido —a Matematica a ensinar (VALENTE, 2017). Também
buscamos compreender, em particular, a Geometria a ensinar. O Desenho Geométrico, ou seja,
as construcGes geométricas, apareceram como sendo uma das ferramentas que mobilizaria o
ensino desses contetidos — 0s saberes para ensinar Geometria (FORTALEZA, 2021). Isso fica
evidente em um dos principios norteadores do PPM em estudo, no qual as Construcdes
Geomeétricas sdo apresentadas com a funcdo de integrar a Geometria Plana, a Geometria
Espacial e a Geometria Analitica, tendo em vista a competéncia esperada do profissional que
atuaria no Ensino Fundamental e Médio.

Em relacdo a disciplina Vetores e Geometria Analitica, sua ementa era composta por
ponto, reta, circunferéncia e conicas, e tinha por objetivo preparar os alunos para relacionar
figuras geométricas com elementos algébricos, de maneira que a Geometria Analitica fosse
utilizada como ferramenta para resolver problemas da Geometria plana. Outro objetivo era que
os alunos pudessem compreender a importancia dos contetidos abordados nessa disciplina no
contexto geral do conhecimento matematico, ou seja, que pudessem entender que, por um lado,
0s contetdos poderiam ser encarados como um saber a ensinar (objeto do campo disciplinar da
matematica), e por outro, como um saber para ensinar — ferramenta utilizada para ensinar
Matematica (VALENTE, 2017).Percebida desse ponto de vista, podemos pensar a Geometria

Analitica como sendo uma Matematica para ensinar.

20 A carga horéria total do curso era de 2.898 horas aulas.
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Ainda em relacdo aos objetivos das disciplinas de Desenho Geométrico e Geometria
Descritiva, Vetores e Geometria Analitica, destacamos a resolugio de problemas®‘como uma
das tendéncias do Movimento da Educacdo Matematica. De acordo com Zorzan (2007), os
trabalhos enfatizando a resolucédo de problemas comecaram a ser implementados por Dewey
entre 1896 e 1904, o qual sugeria que a orientagcdo pedagdgica estivesse centrada em projetos.
Posteriormente, outros estudiosos desenvolveram trabalhos buscando desenvolver o ensino de
Matematica a partir de situacfes-problema. Mas, em nivel mundial, as pesquisas relacionadas
a resolucéo de problemas passaram a ter carater curricular no inicio da década de 1970.

No Brasil, a Educagdo Matemaética iniciou estudos sobre resolugédo de problemas a partir
da segunda metade da década de 1980. Por outro lado, podemos pensar que muitos conceitos
de Geometria Plana e Espacial sdo fundamentais para a compreensao de alguns contetdos das
chamadas disciplinas do ndcleo duro da Matematica, como por exemplo: Calculo Diferencial e
Integral, Algebra Linear, Algebra, dentre outras. Nesse sentido, ainda podemos pensar nesses
contetidos de Geometria como sendo saberes para ensinar Matematica.

De modo analogo, essa l6gica também se aplica aos conte(ldos matematicos presentes
nas ementas das disciplinas de Fundamentos de Matematica Elementar, Elementos de
Matematica |, Elementos de Matematica Il, que tratava, na sua maioria, de conteddos
relacionados ao Ensino Fundamental e Médio. Esses contetdos elementares eram trabalhados,
de acordo com os objetivos dessas disciplinas no PPM, como um recurso para a compreensao
de contedos da Matematica do Ensino Superior. Ainda, para Valente (2013, p. 945) “tratar 0s
conteddos elementares matematicos como recurso também parece ser a estratégia desenvolvida
em cursos de Formagcdo de Professores de Matematica”. Por outro lado, ainda de acordo com o
autor (2020), recentemente, 0s saberes escolares matematicos vém se destacando nas pesquisas
sob novas perspectivas. Valente explica que essas pesquisas tém dado énfase a importancia de
se estudar as disciplinas escolares de forma articulada com as disciplinas de formacdo dos
professores para ensinar essas disciplinas.” Esses textos assumem, como hipotese inicial teérica
de pesquisa, que cada tempo histérico, do ponto de vista da Educacdo, expressa uma relacdo
entre a Matematica presente na formacdo de professores e aquela organizada para o ensino”
(VALENTE, 2020, p. 203). Esses contetidos elementares constituem para o futuro professor

uma Matematica a ensinar no Ensino Fundamental e Médio (VALENTE, 2017). Por outro lado,

21 Embora a Resolucéo de Problemas possa ser pensada em seus variados aspectos, aqui consideramos como um
recurso didatico ou metodologia para ensinar de geometria, 0 que sugere ser uma das tendéncias da Educacéao
Matematica.
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sera que esses mesmos saberes podem se configurar em uma Matemaética para ensinar, na
medida em que se trata de uma formagéo docente, dando-lhes um novo significado com uma
abordagem diferente, voltada para as possiveis formas de ensino? Sobre isso Valente (2017 c,
p 218) observa: “a objetivacdo da Matematica para ensinar devera ser investigada em nivel

mais especifico, nas suas articulagbes com a Matemaética a ensinar”.

Para Silva (2020, p. 44),

A dindmica de apropriacdo, adaptacdo ou producdo de saberes para ensinar, na
formacao do professor, necessita de um exercicio reflexivo de forma constante e
continua, sobre o0 seu cotidiano escolar atrelado a ag6es coletivas em busca de conexédo
e socializacdo de informagdes e experiéncias didatico-pedagdgicas, o que leva a
necessidade de um processo formativo, por parte do professor, durante a graduagao.

Podemos inferir que no contexto do curso em estudo ndo havia esse exercicio reflexivo
de forma constante e continua, uma vez que que as experiéncias didatico-pedagogicas eram
realizadas apenas nas disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica | e II.

Em sintese, olhando para 0 PPM em estudo podemos inferir que a dindmica a que se
refere Silva (2020) na citacdo anterior, encontra espaco apenas nas disciplinas de Pratica de
Ensino de Matematica na Educacdo Basica | e 1l (sob a forma de Estagio Supervisionado).
Nesse sentido, observamos que, possivelmente, era somente por meio dessa disciplina que o
educando tinha a oportunidade de obter conhecimento em metodologia do Ensino da
Matematica, desenvolver atividades de laboratério de Educacdo Matematica, entrar em
contato com a problematica da Escola, nos seus afazeres diarios, dentro e fora da sala de aula.
A disciplina oportunizava ainda o desenvolvimento do espirito criativo do futuro profissional,
possibilitando a construcdo do seu proprio material didatico e a elabora¢do do um plano de
aula que seria aplicado em praticas simuladas ou em situacdo de regéncia de sala no periodo
de Estagio. Ou seja, esse era 0 momento em que o aluno deveria aplicar os saberes que
constitui a atividade docente. Em outras palavras, seria 0 momento oportuno para se
desenvolver os saberes a ensinar, que, de acordo com Hofstetter & Schneuwly (2017), é o
ponto central no processo da formacdo docente. Ainda sobre o saber relacionado ao
planejamento do professor, outro aspecto fundamental é a gestdo do seu ambiente de trabalho
(da sala de aula e dos conteudos a serem trabalhados). Os saberes relacionados ao ato de
ensinar, ao oficio da docéncia, vdo muito além dos saberes a ensinar inerentes a uma disciplina
escolar ou universitaria. Podem ser considerados como os saberes que decorrem da prépria
pratica da atividade profissional dos professores, 0s quais sdo produzidos pelos docentes por

meio de experiéncias vividas em situacBes especificas no ambiente da escola ou da
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universidade, e também pelas relagdes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. “Esses
saberes constituem ferramentas de trabalho, saberes para ensinar” (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2017, p. 134).

4.1.2 Projeto pedagdgico do curso de Matematica Licenciatura da UEMS reformulado em
2002 e implantado em 2003

No ano de 1998 o Conselho Estadual de Educagdo — CEE/MS constituiu uma Comisséo
Verificadora?? para avaliar o curso de Matematica Licenciatura Plena e realizar as
recomendacdes necessarias para que o seu curriculo fosse adequado. A analise contida no
Relatério da Comissdo Verificadora recomendava algumas alteracdes na estrutura de algumas
disciplinas, resultando num parecer favoravel ao reconhecimento do curso, na Deliberacdo do
CEE/MS n° 5329, em 11/02/98.

Em agosto de 1999 foi constituida na UEMS uma comissdo de professores de
Matematica para procederem a reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica
Licenciatura Plena (PPM).

Os parametros disponiveis para a avaliacdo do curriculo presente no PPM foram
baseados nas recomendacdes feitas pela Comissdo Verificadora, nos contetdos de Matematica
estabelecidos para o Exame Nacional de Curso — ENC, ocorridos em junho de 1998, e também
do acompanhamento das atividades profissionais dos egressos que colaram grau em agosto de
1998.

As recomendacdes da Comissdo Verificadora também serviram para a avaliagdo do
curriculo que na época estava em vigor, e foram observadas pela Comissdo que estudou a

reestruturacdo do PPM. As recomendac6es da Comissao eram as seguintes:

a. inserir disciplinas para as Atividades Académicas Complementares;

b. transformar a disciplina de Desenho Geométrico e Geometria Descritiva em
Geometria Euclidiana;

c. incluir na ementa de Calculo Diferencial e Integral Il os conteudos relacionados a

Fungdes com mais de uma Variavel Real;

22 A Comissdo Verificadora era composta por dois professores especialistas na area e um técnico do NUcleo
Técnico do Conselho Estadual de Educagéo.
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d. incluir na ementa de Algebra Linear os contelidos: Espaco Vetorial, Base e
Dimensao;
e. reduzir a ementa da disciplina de Algebra, a qual era composta por contetidos de

elevado nivel de complexidade, que estavam aquém dos objetivos do curso.

De acordo com a Resolugdo CEPE/UEMS N° 287, de 27/5/2002, o curso de Matematica
— Licenciatura Plena, com Projeto Pedagogico reformulado?, seria oferecido a partir de 2003
em trés locais fixos: Cassilandia (40 vagas), Dourados (40 vagas) e Nova Andradina (40 vagas).
Dessa forma, nas unidades de Amambai e Gldria de Dourados, a partir de entdo, o curso foi
desativado.

As decisdes da fixacdo do curso nos locais citados foram tomadas pela comissdo
constituida por Conselheiros do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, que em reunido com
os professores da area de Matematica verificaram que Dourados seria o local ideal para
formacdo de grupos de estudos em Educacdo Matematica, no sentido de desenvolver um
trabalho em conjunto com as outras areas das Ciéncias Exatas. Outro aspecto importante diz
respeito ao fato de que Dourados, a época, residia a maioria dos professores concursados em
Matematica.

Por outro lado, Cassilandia e Nova Andradina, pelo nimero de habitantes e a
abrangéncia regional poderia se tornar um polo de Ciéncias Exatas, formando uma equipe de
professores para cada um desses locais. Dessa forma, a partir de 2003 a rotatividade de cursos
deixou de ser praticada na UEMS, de acordo a Resolu¢cdo COUNI-UEMS n° 216/2002.

O curso de Matematica Licenciatura, de acordo com o PPM reformulado em 2002,
possuia 0s seguintes objetivos:

Formar profissionais para atuarem no Ensino Fundamental e Médio, com
conhecimento matematico solido e abrangente; oferecendo uma formacéo pedagdgica
que subsidie a atuacdo do educador no contexto socio, histérico e politico. Preparar
profissionais com capacidade de observacao e reflexdo de sua pratica, para atuarem
de maneira critica no contexto da escola. Também é objetivo, a formacdo de um
profissional com possibilidade de continuidade dos estudos em P6s-Graduacao
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA,
2002. p. 3).

E possivel verificar na citagdo acima a existéncia de uma recomendacéo relacionada a

formacdo pedagogica, com saberes especificos da profissdo docente — saberes do ensino e da

23 0 Projeto Pedagégico Reformulado, implantado em 2003, era Gnico para o curso de Matematica Licenciatura
ofertado nas trés unidades universitarias da UEMS em Cassilandia, Dourados e Nova Andradina.
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formagéo (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017). Isso porque, de acordo com Grotti (2019),
a partir da consolidacdo do MEM no Brasil, principalmente em Programas de Pés-Graduagé&o,
tem sido formada uma comunidade cientifica que vem fomentando os ideais propostos pelo
MEM, especialmente em relacdo aos cursos de Licenciatura em Matematica. Podemos inferir
entdo que a Comisséo de professores que atuou na reformulacdo desse PPM era formada por
professores com concepcBes da Educacdo Matematica. Isso parece ficar mais evidente no perfil
do profissional que se pretende formar, apresentado a seguir.

De acordo com o PPM (2002, p. 4), o profissional em Educacdo, licenciado em

Matematica, deve caracterizar-se:

Pelo dominio dos conhecimentos pedagdgicos especificos e pela visdo critica da
realidade, em seus aspectos sociais, econémicos, culturais e politicos, de modo
especial em relacdo as implicacBes que tém entre si as ciéncias, a tecnologia, a
educacdo e a sociedade. E fundamental a construcdo de uma visdo critica da
matematica, que capacite os profissionais analisa-la e sobre ela refletir em sua
estrutura, natureza, perspectiva da evolugdo historica e sua relagdo com outras
ciéncias, e a ter ideias e concepgdes definidas sobre ela, bem como objetivos claros
para o ensino fundamental e médio. Ser um profissional consciente de suas limitagdes
e estar continuamente em formagdo, atraveés de reflexdes sobre a propria pratica como
educador. Um pensador, estudioso, investigador, um analista critico da realidade e
com capacidade de chegar a condicBes e de tomar posi¢Bes coerentes, elaborar
proposicOes proprias para solugdes dos problemas detectados.

Assim, verificamos a existéncia de indicios de que o perfil do profissional que se
pretendia formar estava centrado no dominio dos conhecimentos pedagdgicos, na visao critica
e reflexiva da realidade do educador e na capacidade de tomar decisfes coerentes com a pratica
docente, principalmente no que diz respeito as questdes de ensino e aprendizagem em seus
aspectos sociais, econémicos, culturais e politicos, bem como em relacdo as implicacGes
existentes entre as ciéncias, a tecnologia, a educacéo e a sociedade. Nas palavras de Valente
(2019 p. 62), “a constituicdo de saberes profissionais € um processo longo, depende de
mudangas culturais, atende a determinantes diversos”. Assim, nesse projeto pedagogico
podemos considerar uma valorizacdo do campo das ciéncias da Educacdo, possivelmente
promovida pelo Movimento da Educacdo Matematica em resposta aos muitos desafios
presentes no ambiente educacional. Isso pode ser percebido tanto no estabelecimento dos
objetivos como no do perfil do profissional que se pretendia formar, além das questdes
relacionadas com a pratica docente.

As atividades praticas, de acordo com 0 PPM em estudo, deveriam estar presentes desde
o inicio do curso e permear toda a formacao do académico. Essa linearidade é uma caracteristica
do Movimento da Educacdo Matematica. As atividades praticas transcenderiam o estagio e

teriam a finalidade de promover a articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva



84

interdisciplinar, cujo desenvolvimento estaria nos procedimentos de observacéo e reflexéo,
tendo em vista a atuacdo dos académicos em situacdes contextualizadas, com o registro dessas
observac0es realizadas e a resolucdo de situacfes-problema.

A seqguir, relacionamos as disciplinas de formacdo especifica do curso.
Quadro 5 — Disciplinas de Formac&o Especifica PPM 3003

DISCIPLINAS DE FORMACAO ESPECIFICA
CH/ Teorica | CH/ Prética | Carga Horaria Total

Fundamentos de Matematical | 136 136
Fundamentos de Matematica Il | 136 136
Fundamentos de Matematica Il | 68 68
Geometria 132 34 136
Geometria Analitica 136 136
Caélculo Diferencial e Integral 1 | 136 136
Célculo Diferencial e Integral 1l | 136 136
Calculo Numérico 34 34 68
Algebra Linear 136 136
Estruturas Algébricas 136 136
Fisica | 102 34 136
Fisica Il 102 34 136
Analise Matematica 136 136
Historia da Matematica 34 34 68
Probabilidade e Estatistica 68 34 68
Teoria dos NUmeros 68 68
Total 1.666 204 1.870

Fonte: PPM 2003
No Quadro 5 é possivel apontar a predominancia dos saberes a ensinar. Sobre esse

aspecto é valido lembrar que os saberes profissionais docente possuem duas naturezas distintas:
0 saber a ensinar, que é vinculado as disciplinas académicas, desenvolvidas em campos
especificos do saber, nesse caso 0 da matematica, cuja producdo ocorre no ambiente externo a
escola e que se constitui como objeto de trabalho do professor; e o saber para ensinar, resultado
da elaboracdo historica da atividade docente, que forma um conjunto de ferramentas utilizadas
para melhor desenvolver o ensino dos saberes que a sociedade impde a escola como sua fungéo
institucional (VALENTE, 2017).

Olhando para o Quadro 5, percebemos que a Geometria Euclidiana, sugerida pela
Comissdao Verificadora, responsavel por avaliar o PPM anterior, foi contemplada nesse PPM e
denominada por Geometria. O objetivo dessa disciplina era de se trabalhar toda a Geometria
Basica— Geometria Plana e Espacial —, além de exercitar os diversos métodos de demonstragdes,
aplicagdes préticas e construcbes geométricas, enquanto a Geometria Analitica no PPM teve
como objetivo interagir com as disciplinas de Geometria, Algebra Linear e Calculo Diferencial

e Integral, ou seja, a Geometria Analitica pode ser considerada como uma ferramenta para



85

ensinar — um saber para ensinar Algebra Linear e Calculo Diferencial e Integral, além de
auxiliar na resolugéo de problemas por meio da Geometria. Nesse sentido, de acordo com
Hofstetter & Schneuwly, 2017, p. 141:

[...] as disciplinas académicas sdo levadas cada vez mais a produzir os seus proprios
saberes sobre a transmissdo académicas dos seus conteidos, de maneira sistematica e
disciplinar, ou de maneira genérica sob a forma de “pedagogia universitaria” ou
pratica docente na universidade.

Valente (2013, p. 945) também afirma:

Tratar os contelidos elementares matematicos como recurso também parece ser a
estratégia desenvolvida em cursos de formagcao de professores de Matematica. Assim,
0s conteldos mateméticos elementares sdo revisados e se apresentam como um
recurso para a compreensdo de temas da Matematica do Ensino Superior.

Dessa forma, as disciplinas de Geometria e Geometria Analitica podem ser consideradas
como saberes a ensinar — Geometria a ensinar, enquanto que na relagdo com outras disciplinas
do curso elas sdo apontadas como saberes para ensinar Matematica (ROCHA, 2019).

Destacamos também que a disciplina de Histéria da Matematica foi incluida nesse
projeto pedagdgico na 42 série com a finalidade de estudar a evolugéo histdrica dos conceitos
matematicos, quando o aluno j& possui uma bagagem de conteldos que possibilita uma

contextualizacdo historica. Sobre a disciplina Historia da Matematica, Valente (2013) afirma:

Apropriando-se da classica disciplina, os educadores matematicos vislumbrardo a
Historia da Matematica como recurso e/ou metodologia para o ensino e aprendizagem
da Matematica. Aproveitaram o lugar institucional ocupado por essa rubrica
curricular, para afirmarem a Histéria da Matematica como uma tendéncia da
Educagdo Matematica (VALENTE, 2013, p. 947).

E importante também destacar que a disciplina de Historia da Matematica na formagéo

dos professores era prevista nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN:

O conhecimento da histéria dos conceitos matematicos precisa fazer parte da
formac&o dos professores para que tenham elementos que lhes permitam mostrar aos
alunos a Matematica como ciéncia que ndo trata de verdades eternas, infaliveis e
imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a incorporacdo de novos
conhecimentos (BRASIL, 1997, p.30).

Essas orientagbes motivaram diversos trabalhos e foram incorporados ao rol de
contetdos de disciplinas em muitos cursos de Formacdo de Professores sob o titulo de
Tendéncias da Educacdo Matemaética. De acordo com Valente, “Para além do uso da Historia
da Matematica no ensino e formacao de professores, comeca a ser considerado, também, o papel
da Historia da educagdo matematica nessa formacao” (VALENTE, 2013, p. 948). Dessa forma,
a Historia da educacdo matematica vem sendo incorporada ao rol de disciplinas em cursos de
licenciatura em Matematica, passando a conquistar um espa¢o na formacé&o de professores dessa

disciplina, como pode ser visto em Mendes, 2016.
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As disciplinas pedagogicas, de acordo com o projeto pedagdgico em estudo, foram
distribuidas durante o curso atendendo a necessidade de articulacdo do conteddo com a
metodologia, teoria e pratica, que sdo saberes profissionais imprescindiveis para a formacéo
docente (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017).

Quadro 6 — Disciplinas Pedagogicas PPM 2003

DISCIPLINAS DE FORMACAO PEDAGOGICA
CH/ Teodrica | CH/ Pratica Carga Horaria
Total

Filosofia e Histéria da| 68 68
Educacéo
Psicologia da Educacéo 34 34 68
Estrutura e Funcionamento do | 68 68
Ensino Nacional
Didatica 68 34 102
Total 238 68 306

Fonte: PPM 2033

Destacamos que a presenca de disciplinas pedagdgicas no decorrer do curso é de
fundamental importancia para o processo da formacgdo docente em relagcdo aos saberes para
ensinar Matematica. Essas disciplinas deveriam ser trabalhadas principalmente no Estagio
Supervisionado, numa relacdo sistematica com as escolas do sistema publico de ensino na
Educacdo Basica. Trata-se de um contetdo de referéncia para estudo e observacdo, uma vez
que é fundamental ao licenciando conhecer diferentes situacdes ligadas ao cotidiano da escola
e desenvolver atividades praticas relacionadas com a funcéo docente. O estagio supervisionado,
que tem papel essencial na formacéo do professor, envolve atividades praticas por meio de uma
sequéncia de acOes que deveriam se dar de forma contextualizada com o meio em que a escola
esta inserida. Esse é um esforco no sentido de minimizar o afastamento existente entre a
universidade, que é considerada a base da formacao de professores, nesse caso, 0s professores
de Matematica, e a Educacdo Basica (VALENTE, 2013). Todo esse processo foi pensado para
ser desenvolvido a partir do inicio da 3? série do curso.

Em sintese, podemos perceber que ocorreu nesse projeto pedagdgico um avango no que
diz respeito a correcdo de algumas falhas que existiam nas ementas de algumas disciplinas
especificas do curso, principalmente aquelas apontadas pela Comissdo Verificadora. Além
disso, foram acrescentadas trés disciplinas especificas da matematica: Analise Matematica,
Historia da Matematica e Teoria dos Numeros. De acordo com Hofstetter & Schneuwly (2017),

cada instituicdo de formacéo e de ensino é definida pelos saberes a ensinar especificados por
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ela. Quanto as disciplinas pedagdgicas, que tratam mais especificamente em relacdo aos saberes
para ensinar, percebemos que foi acrescentada apenas uma disciplina, Filosofia e Histéria da
Educacao, que é uma das disciplinas que contribui no processo de constituicdo dos saberes para
ensinar matematica (VALENTE, 2017).

Vale ressaltar também que nesse PPM j& foram atendidas as orientacBes contidas na
Resolugdo CNE/CP1 de 18 de fevereiro de 2002, e na Resolugdo CNE/CP2 de 19 de fevereiro
de 2002,que apontam para a importancia de se observar trés pontos em relacéo aos cursos de
Formacdo de Professores de Matematica: a) que ao longo do curso deveriam ser desenvolvidas
400 horas de atividades praticas como componente curricular; b) que durante o curso deveriam
ser desenvolvidas 400 horas de estagio supervisionado curricular e ¢) que fossem destinadas,
no minimo, 200 horas em atividades académicas-cientifico-cultural. Dessa forma, podemos
inferir que, embora fosse lento, existia um processo em andamento que avangava no sentido de
se estabelecer uma articulacdo maior entre o campo disciplinar especifico da Matemética com
a formacdo pedagogica proveniente do campo das ciéncias da Educacdo (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY,2017). Ainda nesse sentido, Valente (2017, p. 221) afirma: “Longa marcha se
estabelece na construcdo da matematica para ensinar [...] pouco a pouco vai sendo constituido
um saber que mais diretamente caracteriza o oficio docente, que Ihe confere identidade
profissional. Tal saber aponta para a “matematica para ensinar”.

Historicamente, essa construcéo, de acordo com Valente (2020, p. 190), teve sua origem
com o estabelecimento de um novo campo disciplinar e profissional: a Educacdo Matematica,
no final da década de 1980, quando novos desafios foram propostos em relacdo a formacéo de
professores. Essa afirmacao pode ser confirmada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura de 2001.

No que se refere as competéncias e habilidades prdprias do educador matematico, o
licenciado em Matematica deverd ter as capacidades de: a) elaborar propostas de
ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacdo Bésica; b) analisar, selecionar
e produzir materiais didaticos; c¢) analisar criticamente propostas curriculares de
Matematica para a Educacdo Bésica; d) desenvolver estratégias de ensino que
favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico
dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas
técnicas, formulas e algoritmos; e) perceber a pratica docente de Matemética como
um processo dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espago de criagéo e
reflexdo, onde (sic) novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente;
f) contribuir para a realizagao de projetos coletivos dentro da escola basica [...] Desde
o inicio do curso o licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizacdo para o ensino de
Matemaética, em especial para a formulagéo e solucdo de problemas. E importante
também a familiarizacdo do licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias
que possam contribuir para o ensino de Matemética (PARECER N.°: CNE/CES
1.302/2001, p. 4 € 6).
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Nessa citacdo € possivel inferir que as contribuicbes da Educacdo Matemaética na
constituicdo de uma licenciatura em Matematica mais articulada com o campo das ciéncias da
Educacao parecem estar presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura. No entanto, mesmo com esses avangos, percebemos
que a formacdo de professores ainda estava muito centrada em disciplinas de conteddos
matematicos — Matematica a ensinar (VALENTE, 2017). E esse modelo que formava os
professores de Matematica foi destacado no documento produzido pela comissdo paritaria,
formada pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica e pela Sociedade Brasileira de
Matematica (SBEM/SBM), publicado no ano de 2013:

Conceitualmente falando, o curso de Licenciatura atual ainda é muito parecido com o
primeiro curso de Matematica, criado na Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1934,
Na maioria das institui¢des, as disciplinas ainda sdo agrupadas em contelido
especifico e conteidos pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais o primeiro grupo
que o segundo, mesmo em se tratando da formacao do Professor de Matematica e ndo
do Bacharel em Matematica. Ainda ndo se discute uma profissionalizacdo do
professor, nem uma formagao do formador (SBEM, 2013, p. 03-04).

Em sintese, a realidade das licenciaturas em Matematica apresentada anteriormente
pode ser vista no PPM em estudo, no qual as cargas horarias das disciplinas especificas
somavam 1.870 h/a, isto é, 58% da carga horéria total do curso?, enquanto que a carga horaria
destinada as disciplinas de formacdo pedagogica, mais a carga horaria destinada ao Estagio
Obrigatorio, era 714h/a, ou seja, 22% da carga horaria total do curso — um pequeno aumento
em relacdo ao PPM anterior.

Em continuidade, na préxima secdo, apresentaremos a reformulacédo do PPM da UEMS

— Unidade de Dourados, que ocorreu em 2009 e esteve em vigor de 2010 até 2018.

4.1.3 Projeto Pedagogico do curso de Matemética licenciatura da unidade de Dourados —
implantado em 2010

A reformulacéo do projeto pedagdgico foi justificada pela necessidade de aprimorar e
atualizar as ementas, objetivos, bem como a distribuicdo das disciplinas ao longo do curso, além
de atender as recomendacdes do Conselho Estadual de Educacéo, que, no periodo de 24 a31 de
agosto de 2004, constitui uma Comissdo Verificadora para a avaliagdo do curso, emitindo o

Parecer N° 433/4/CEE/MS, sobre a renovacdo do reconhecimento do curso de Matemaética

24 A carga hordria total do curso é de 3.196 h/a.
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Licenciatura da UEMS/Unidade de Dourados. Dentre as sugestdes contidas no Parecer N°
433/04/CEE/MS, destacamos as seguintes:

Seja feito uma revisdo do Projeto Pedagdgico com vistas ao seu aprimoramento,
levando em consideracdo as seguintes sugestdes: no que concerne as ementas das
disciplinas, ha casos em que elas sdo apresentadas de forma bastante detalhada, por
exemplo, as disciplinas de Calculo Il, Geometria, Analise Matematica; enquanto que
outras, como Fisica I, Fisica Il e Geometria Analitica sdo apresentadas de forma muito
concisa; De modo geral, as bibliografias das disciplinas contém obras desatualizadas.
Além disso, sugeriu-se que elas sejam divididas em bibliografias basicas (no maximo
trés) e bibliografias complementares; embora exista uma boa articulagdo entre as
disciplinas do curso, julgou-se que a hierarquia de algumas disciplinas na estrutura
curricular deve ser revista, no que concerne a distribuicdo dos conteildos nas séries.
Como exemplo, verificou-se que Calculo Diferencial e Integral I, e Fisica | integram
amesma série, apesar de, na Fisica I, os conteildos de derivada e integral serem usados
apenas como ferramenta; na disciplina de Calculo elas aparecem posteriormente.
Algumas disciplinas da ultima série como Probabilidade e Estatistica e Célculo
Numérico poderiam estar nas séries anteriores, ja que estas disciplinas sdo menos
dependentes de contelidos anteriores e podem ser utilizadas como base para outros
campos de aplicacdo; A Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado estdo sendo
desenvolvidos sem distingdo. Desta forma, néo é possivel perceber se a carga horaria
de 400 horas, exclusivamente, prevista na legislagdo e destinada ao Estagio
Supervisionado, esta sendo atendida. E necessario deixar claro quais s&o as disciplinas
destinadas as Praticas de Ensino; as atividades complementares ndo estdo bem
definidas. Julgou-se que a modalidade de oferecimento na forma de disciplinas
complementares foge ao que estd previsto na legisla¢do; sugeriu-se a inclusdo do
Trabalho de Concluséo de Curso nas atividades complementares possiveis.

A reformulacdo do Projeto Pedagdgico do curso de Matematica Licenciatura naquele
momento buscava, além de atender as recomendacGes propostas pela Comisséo Verificadora,
proporcionar uma solida formacao ao graduando do curso de Matematica Licenciatura, com a
ampliacdo de carga horaria de Pratica como componente curricular, e a incluséo de disciplinas
com a finalidade de proporcionar o fazer pedagogico, tal qual ampliar os conhecimentos
especificos na area de Matematica para que o licenciado possa dar continuidade a sua formacao
em programas de Pds-graduacao nessa ou em areas afins.

Os objetivos do curso de Matematica Licenciatura Plena da Unidade de Dourados, de
acordo com o Projeto Pedagdgico implantado em 2010, eram 0s seguintes:

Formar profissionais para atuarem nas séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, com conhecimento matematico sélido e abrangente, oferecendo uma
formac&o pedagdgica que subsidie a atuacdo do educador no contexto social, histérico
e politico. Preparar profissionais com capacidade de observagdo e reflexdo de sua
pratica para atuarem de maneira critica no contexto da escola. Incentivar e propiciar
uma formacéo tedrica sélida para que o aluno possa continuar os seus estudos em
nivel de pos-graduacdo em Matematica, Educacdo Matemdtica ou areas afins
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA,
2010, p. 13).
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Com base nas propostas de diretrizes curriculares para as licenciaturas em Matematica
do Parecer CNE/CES 1.302/2001 de 6/11/2001, era proposto que o profissional formado no
curso de Matematica Licenciatura da UEMS/Unidade de Dourados deveria ter o seguinte perfil:

Ter dominio dos contelldos matematicos e teorias de ensino e aprendizagem de modo
a ter facilidade na construcdo de conhecimento dos conteidos associados ao Ensino
Fundamental e Médio, bem como ter condicdes para continuar estudos em nivel de
po6s-graduacado; ser consciente de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar todas as a¢des dos
seus alunos; compreender que a aprendizagem da Matematica pode oferecer
formacao aos individuos para o exercicio de sua cidadania; saber que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos, e (sic) consciéncia de seu papel na
superagdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas
vezes ainda estdo presentes no bindmio ensino-aprendizagem da disciplina; estar em
permanente contato com pesquisas e experiéncias, realimentando continuamente a
dindmica de aprender novas ideias e tecnologias para ensinar Matematica; tratar a
Matemética como fato historico, tanto no seu estado atual como nas fases de sua
evolucdo; ser agente de transformacéo dentro da escola: avaliando livros didaticos de
Matematica; propondo novas metodologias de ensino de Matematica e trabalhos
interdisciplinares, avaliando projetos e programas no ambito do curriculo da escola
afins.

E possivel observar que o perfil proposto aos profissionais formados pelo curso de
Matematica da UEMS/Unidade de Dourados era bastante abrangente, envolvendo questdes
relacionadas aos conteldos matematicos — 0s saberes a ensinar Matematica, e também
concernente a outros fatores que possibilitariam ao formando ser inserido num ambiente
favoravel para o desenvolvimento de pesquisa e praticas que envolvem o complexo processo
de construcdo dos saberes para ensinar Matematica (VALENTE, 2017a).

A proposta curricular do curso de Matematica Licenciatura nesse Projeto Pedagdgico
também possuia como norte as competéncias e habilidades requeridas para a atuacdo de
professor na area de Matematica. Dessa forma, havia uma expectativa de que os profissionais

egressos desse curso fossem capazes de atitudes, tais como:

Capacidade de expressar-se matematicamente, escrita e oralmente, com clareza,
precisdo e objetividade, para estabelecer relacdo entre a Matematica e outras &reas do
conhecimento; Capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares, bem como
trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber; Capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a resolucdo de
problemas matematicos; Capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua prética
profissional também fonte de producdo de conhecimento; Habilidade de identificar,
formular e resolver problemas matematicos na sua area de aplicagdo, utilizando rigor
I6gico-cientifico na analise da situagdo-problema; Capacidade de participar de
programas de educacdo continuada, bem como realizar estudos de pés-graduacao;
Capacidade de suscitar o interesse pelo estudo da Matematica, despertando o habito
da leitura e estudo independente e incentivar a criatividade dos alunos; Elaborar
propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacdo Bésica; Analisar,
selecionar e produzir materiais didaticos na area de atuacdo; Analisar criticamente
propostas curriculares de Matematica para a educagao basica; Desenvolver estratégias
de ensino que favoregam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento
matematico dos alunos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos de que nas
técnicas, formulas e algoritmos; Perceber a pratica docente de Matematica como um
processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e



91

reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente;
Contribuir para a realizagdo de projetos coletivos dentro da escola basica (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA, 2010, p. 13-
14).

Fazendo uma analise sobre o perfil dos formandos e as competéncias e habilidades
acima elencadas, percebemos que havia uma forte preocupacdo em relagcdo aos saberes para
ensinar Matematica, que, de acordo com Valente (2018), sdo saberes especificos da docéncia,
e estdo conectados aqueles saberes préoprios para o exercicio da profissdo docente, constituidos
com referéncias oriundas do campo das ciéncias da Educacdo. Observamos que naquele
momento havia um interesse em formar o profissional docente de modo que fosse minimizada
a distancia entre o seu ambiente de formacédo e o lugar onde ele iria exercer o seu oficio, a
escola. 1sso porque as novas perspectivas teoricas sobre essas questdes vém indicando que a
formacdo de professores deve envolver saberes de natureza que vao para além daqueles
consagrados disciplinarmente. “A Matematica a ensinar, como um saber a ensinar, por si so,
ndo constitui um saber profissional do professor, a sua posse nédo distingue o profissional da
docéncia de outros oficios” (VALENTE, 2019, p. 54).

No quadro 7 a seguir estdo as disciplinas de formacao especifica:

Quadro 7 — Disciplinas de Formag&o Especifica PPM 2003

Disciplina de Formag&o Especifica Carga Horaria
Algebra Linear 136 h/a
Anélise Matematica 136 h/a
Célculo Diferencial e Integral | 204 h/a
Caélculo Diferencial e Integral 11 136 h/a
Caélculo Diferencial e Integral 11l 68 h/a
Calculo Numérico 68 h/a
Desenho Geométrico 68 h/a
Equacdes Diferenciais Ordinarias 68 h/a
Estruturas Algébricas 136 h/a
Fisica 136 h/a
Geometria Euclidiana 136 h/a
Historia e Filosofia da Matematica 68 h/a
Introducdo as Equacdes Diferenciais Ordinarias 68 h/a
Laboratorio de Ensino de Matematica 68 h/a
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Disciplina de Formagao Especifica Carga Horaria
Laboratorio do Ensino de Fisica 68 h/a
Matematica Discreta 68 h/a
Matemaética Elementar 136 h/a
Metodologias e Praticas no Ensino de Matematica 102 h/a
Probabilidade e Estatistica 136 h/a
Geometria Analitica Vetorial 136 h/a

Fonte: PPM 2010

As disciplinas da formacdo especifica de professores de Matematica podem se tornar a
origem dos saberes para ensinar Matematica, uma vez que esses emergem do préprio ambito
da Matemaética a ensinar, ja que “a ciéncia do contetido expressa a sua propria didatica”
(BORER, 2017, p. 190). No entanto, de acordo com Grotti (2019, p. 34).

O encaminhamento da produgdo, da objetivacdo e da institucionalizacdo de saberes
tem natureza histérica. Ademais, todo esse processo ndo se da de forma aligeirada e
neutra. H& que considerarmos a existéncia de lutas de representacdes, de embates e
debates travados em diferentes espacos e por diferentes atores sociais, 0s quais
apresentam suas propostas, seus discursos a espera de serem veiculados, apropriados,
reproduzidos, etc.

Segundo esse autor, o que realmente acontece é que essa producdo de saberes ocorre de
acordo com modalidades proprias do campo cientifico. “Nesse sentido, hid uma
profissionalizacdo da producdo de saberes mediante o trabalho de expertise desenvolvido por
profissionais em suas atividades educativas e técnicas” (GROTTI, 2019, P. 36).

Agora falando especificamente em relagdo as rubricas de Geometria, encontramos trés
disciplinas: Geometria Analitica Vetorial, Geometria Euclidiana e Desenho Geométrico.

A disciplina de Geometria Analitica Vetorial, de acordo com o PPM, tem a finalidade
de interagir com a Geometria Euclidiana, a Algebra Linear e o Calculo Diferencial e Integral.
Dessa forma, a Geometria Analitica pode ser pensada para além de uma disciplina constituida
por saberes a ensinar, ou seja, ela pode ser também pensada como um saber para ensinar
Matematica, conforme discussdo ja realizada na pagina 73.

A disciplina de Geometria Euclidiana nesse PPM possui uma ementa que abrange toda
a Geometria Euclidiana Plana e Espacial, e, dentre seus objetivos, encontram-se 0s seguintes:
“aplicar os conceitos na resolucdo de situa¢des-problema; analisar criticamente materiais e
livros didaticos do Ensino Fundamental e Médio — especificamente no que se refere aos

contetidos geométricos”.
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Aqui, observamos que os objetivos da disciplina de Geometria Euclidiana foram
ampliados no sentido de desenvolver no formando as habilidades de avaliar livros e materiais
didaticos para o Ensino Fundamental e Médio. 1sso nos parece ser muito importante para a
formacéo de professores por dois motivos: primeiro — ao levar em consideracdo a forma como
vem ocorrendo a disponibilidade do livro didatico na rede bésica de ensino, cabe aos cursos de
formagcdo inicial de professores dar alicerce a uma avaliagdo e uso mais critico desse recurso;
segundo— a correta escolha de materiais didaticos pode tornar as aulas de geometria mais
dindmicas e produtivas, considerando que isso possibilita a constatacao na pratica dos conceitos
tedricos, por meio da visualizagdo e/ou manipulagéo de objetos concretos. Ainda nesse sentido,
Lorenzato (2006) afirma que néo é suficiente o professor ter a sua disposi¢cdo um bom material
didatico para que tenha um ensino de qualidade. Segundo esse autor, € necessario que o
professor saiba utilizar corretamente esses materiais em sala de aula. Assim, aprender a analisar
criticamente materiais didaticos é fundamental para o futuro docente.

O interesse na pesquisa e analise do livro didatico vem aumentando nos Gltimos anos. E
possivel perceber esse movimento pelo aumento do niumero de publica¢bes dedicadas a esse
tema. De acordo com Pais (2006), pelo menos dois fatores contribuiram para a expansao do
atual interesse em pesquisar/analisar o livro didatico. Um deles foi a expanséo da pos-graduacéo
em Educacdo e do crescente nUmero de pesquisas em areas mais especificas da Educacéo,
como, por exemplo, da Educacdo Matematica. O outro se relaciona com uma implementacao
mais intensa de politicas publicas voltadas para a avaliacdo da Educacdo, dentre as quais 0

Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)? se destaca.

A disciplina de Desenho Geométrico, além de trabalhar as construgdes geomeétricas por
meio da metodologia de régua e compasso, também tinha como objetivos: aprofundar os
conhecimentos de Geometria Euclidiana Plana; estimular o desenvolvimento do raciocinio
matematico, a criatividade e o senso estético; desenvolver habilidade para resolucdo de
problemas geométricos, com a utilizacdo de recursos computacionais.

Sobre 0s recursos computacionais, destacamos aqui que a sua utilizacdo veio para
ampliar os objetivos do Desenho Geométrico no sentido de se acompanhar 0s avangos

tecnoldgicos no campo da Educacdo, especialmente da Educagdo Matematica. O advento das

25 Esse programa tem como um dos seus objetivos oferecer informages para servir de apoio ao processo de
ensino e aprendizagem. Essa avaliacdo comecgou a ser realizada em 1996, e desde entéo se tornou uma referéncia
para a aquisicdo e distribuicdo do material as escolas publicas.
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Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) trouxe uma outra dimensdo ao processo
educacional, superando os paradigmas ultrapassados do ensino tradicional, o qual se pautava
em uma instrucdo programada centrada na transmissao de conhecimento. Essa nova perspectiva
prioriza um conhecimento que considera 0 pensamento criativo como aspecto fundamental do
saber docente. Nesse sentido, o educador matemético desempenha um papel de grande
relevancia quando busca compatibilizar as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo com o
exercicio da docéncia. No campo da Educacdo, em particular na Educacdo Matematica, o
desenvolvimento das tecnologias tem proporcionado muitas reflexdes acerca do processo de
ensino e aprendizagem.

A seguir, apresentaremos um quadro com a sintese das disciplinas de formacao geral do

Curso.

Quadro 8: Disciplinas de formacao geral do curso PPM 2010

Disciplinas de Formagéo Geral Carga Horaria

Estagio Curricular Supervisionado de
) ) 204 h/a

Matematica no Ensino Fundamental
Estagio Curricular Supervisionado de

. ) o 238 h/a
Matemaética no Ensino Médio
Informatica no Ensino de Matematica 68 h/a
Introducdo a Metodologia Cientifica 68 h/a
Metodologia e Fundamentos em Libras 34 hla
Lingua Portuguesa 68 h/a
Movimentos Etnicos e Educacio 34 hla

Fonte: PPM 2010

Dentre as disciplinas apresentadas no Quadro 8, destacamos a disciplina de Informatica
no Ensino de Matematica, que, de acordo com o PPM, foi incluida com a finalidade de capacitar
o0 aluno para o uso de técnicas de computacdo e linguagem de programacao, e também prepara-
lo para lidar com softwares educativos especificos da Matematica, e, particularmente, 0s
softwares a serem utilizados na disciplina de Desenho Geomeétrico visando uma melhor atuacdo
docente do futuro professor de Matematica.

A seguir, apresentaremos um quadro com as disciplinas de Formacdo Pedagdgica do

Curso.



95

Quadro 9: Disciplinas de Formagédo Pedagdgica PPM 2010

Disciplinas de Formag#o Pedagogica Carga Horaria
Didatica 102 h/a
Politica Educacional Brasileira 68 h/a
Filosofia e Historia da Educacao 102 h/a
Psicologia da Educacao 102 h/a

Fonte: PPM 2010

As disciplinas pedagdgicas apresentadas no Quadro 9 possibilitam ao licenciando obter
conhecimento didatico-pedagdgico, trabalhando com questBes relacionadas ao processo de
ensino-aprendizagem, tais como: concepcbes de curriculo e desenvolvimento curricular;
procedimentos de avaliacdo; organizacdo dos conteudos em sala de aula; tendéncias na
Educacdo Matematica, e outras questbes relativas a formacdo docente. Para Fiorentini e
Lorenzato (2006), a Educacdo Matematica, além de ser um campo profissional, também é uma
area do conhecimento, uma area de investigacdo cientifica. Como campo profissional, ela se
relaciona com os conteudos especificos da Matematica e com as ideias e processos pedagogicos
relacionados a sua transmissdo/assimilacdo, além da apropriacdo/construcdo do saber
matematico escolar. Ja como area de conhecimento, a Educacdo Matematica possui natureza
interdisciplinar, visto que, para o estudo sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica, recebe
contribuicdes das areas das Ciéncias Sociais e Humanas, tais como a Filosofia, a Educacdo, a

Psicologia, a Sociologia, a Antropologia, a Historia, etc.

O projeto pedagdgico do curso de Matematica Licenciatura 2010 previa a integracdo da
teoria com a préatica por meio de acGes articuladas entre as disciplinas do projeto pedagogico,
buscando uma formacao integral do futuro professor de Matematica. O Parecer do CNE/CP n°
28, aprovado em 2 de outubro de 2001, em seu Capitulo Il, estipula 0 que é a pratica como

componente curricular:

A préatica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no ambito
do ensino [...]ela tera que ser uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio
do processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade
académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragéo do projeto
pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca
com o estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacéo da identidade do professor como educador. (BRASIL,
2001, p.9).

A préatica como componente curricular é formada por um conjunto de atividades

vivenciadas durante todo o curso, constituindo-se como parte integrante de algumas disciplinas
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de formacdo geral e especifica, atendendo as resolugdes CNE/CP n°l e n°2 de 18 e 19 de
fevereiro de 2002. A préatica deveria estar presente desde as séries iniciais, uma vez que se
desenvolve durante toda a formacédo do académico.

As disciplinas que tém previsdo de atividades praticas como componente curricular

podem ser vistas no Quadro 10.

Quadro 10 — Disciplinas com préaticas como componente curricular PPM 2010

Carga Horaria
Disciplinas
Tebrica Pratica | Total
Matematica Elementar 122 14 136
Célculo Diferencial e Integral | 180 24 204
Geometria Euclidiana 112 24 136
Psicologia da Educacéo 68 34 102
Filosofia e Histdria da Educacéo 68 34 102
Geometria Analitica Vetorial 122 14 136
Desenho Geométrico 34 34 68
Probabilidade e Estatistica 102 34 136
Introducdo a Metodologia Cientifica 34 34 68
Informatica no Ensino da Matematica 34 34 68
Didatica 68 34 102
Metodologias e Praticas no Ensino de Matematica 68 34 102
Calculo Numérico 44 24 68
Laboratério de Ensino de Matematica 0 68 68
Laboratdrio do Ensino de Fisica 0 68 68
Carga Horaria Total: 1056 508 1564

Fonte: PPM 2010

Em relacdo ao projeto pedagdgico anterior, é possivel observar que houve um
incremento de 100 horas/aulas para as atividades pratica no atual, ou seja, no projeto que
antecedeu a esse, vigorando até 2009, eram destinadas 408 h/a para as atividades praticas,
enguanto que neste sdo destinadas 508 h/a, o0 que nos indica um crescimento na carga horaria
das disciplinas encarregadas do saber para ensinar (HOFSTETTER & SCHNEUWLY, 2017).

Assim, podemos inferir que a valorizagao das praticas como componente curricular no
projeto pedagdgico atual tenha sido um importante passo no sentido de se estabelecer
estratégias (DE CERTEAU, 1982) para o desenvolvimento dos saberes para ensinar

Matematica. Em relagéo a essas praticas, Valente faz a seguinte afirmacéo:
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O oficio de ser professor de Matematica [...] € herdeiro de praticas e saberes que vém
de diferentes épocas. Amalgamados, reelaborados, descartados, transformados, eles
constituem a heranga através da qual é possivel a producdo de novos saberes e a
criacdo de novas praticas presentes no cenario pedagégico atual (2008, p. 12).

E essa dinamica de aproximacdo de teoria e pratica certamente proporcionaria a
producdo de saberes para ensinar Matematica partindo do saber a ensinar Matematica
(HOFSTETTER, R. e SCHNEUWLY, 2017). Dessa forma, esses formandos estariam se
apropriando (CHARTIER, 2002) de um conjunto de caracteristicas da profissdo de professor
gue somam os conhecimentos e habilidades necessarias para a pratica docente, ou seja, estariam
se apropriando dos saberes profissionais necessarios para o exercicio da profissao docente.

Em sintese, observamos que houve uma reorganizacdo das disciplinas do chamado

nacleo duro da Matemaética nesse projeto pedagdgico:

[...] a profissionalizacdo do professor que ensina matematica, em termos de sua
constituicdo como educador matematico, constitui vetor de transformacdo dos
préprios saberes com tempo longo para serem sistematizados. Por certo, as rubricas
de pratica de ensino, de histéria da matematica e mesmo aquelas consideradas duras,
disciplinas matematicas como Caélculo, etc., hoje vdo ganhando carater diferente,
reorganizando-se, com a chegada de novos profissionais vindos dos cursos
formadores de educadores matematicos (VALENTE, 2016, p. 11-12).

E possivel percebemos ainda que o uso de recursos computacionais passou a ser
fortemente recomendado, principalmente nas disciplinas de Geometria. Também a inclusdo da
disciplina Informatica no ensino de matematica foi um importante passo no sentido de
acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico que vem ocorrendo no campo educacional,
especialmente no Campo da Educacdo Matematica. A utilizacdo da tecnologia, por meio do
computador e seus softwares, € capaz de mudar a maneira do professor ministrar as suas aulas

de Matematica, com contribuicdes significativas para o processo de ensino e aprendizagem.

Em sintese, observamos que a carga horaria destinada para as disciplinas especificas do
curso soma 2042 h/a, ou seja, 65,23% da carga horaria total do curso, enquanto que a carga
horaria destinada para as disciplinas da formacao pedag6gica mais a carga horaria destinada ao
Estagio somam 816h/a, ou seja, 26,07% da carga horaria total do curso, um acréscimo de 4%
em relacdo ao PPM anterior. Ja a carga horaria destinada as disciplinas de Geometria soma
340h/a, ou seja, 10,86%. Destacamos ainda a énfase dada nesse Projeto as praticas como
componente curricular. Nele, elas passaram a fazer parte de varias disciplinas. O projeto
pedagdgico recebeu ainda a inclusdo das disciplinas Laboratério de Ensino de Matematica,
Laboratorio do Ensino de Fisica, e Metodologias e Praticas no Ensino de Matematica. Essas

disciplinas sdo voltadas as praticas do exercicio da profissdo docente, tendo uma fundamental
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importancia no que se refere ao desenvolvimento da profissédo dos graduandos. Dessa forma, as
disciplinas de laboratdrio e préaticas de ensino proporcionam um ambiente no qual o graduando
é capaz de desenvolver atividades capazes de constituir um saber, uma Matematica que seja
ferramenta essencial para o exercicio da atividade docente, ou seja, constituir uma Matematica
para ensinar num dado periodo (VALENTE, 2018). Concordamos com Valente (2014) que a
formacdo de professores de Matematica estd passando por um momento de mudangas. Em
particular no PPM atual destacamos as mudancas ocorridas em relacdo ao ensino de Geometria.
De acordo com Grotti (2019), as mudancas na Licenciatura em Matematica tém ocorrido por
consequéncia imediata do elevado numero de programas de pds-graduacdo que Vém
desenvolvendo pesquisas no campo da Educacdo Matematica e que tém formado mestres e
doutores em Educacdo Matematica, os quais, cada vez mais, estdo ocupando lugar institucional
na docéncia dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil.

Na proxima subsecao apresentamos o PPM reformulado em 2018 e que entrou em vigor
em 20109.

4.1.4 Projeto Pedagogico do Curso de Matematica Licenciatura da Unidade de Dourados

Implantado em 2019

O Comité Docente Estruturante do Curso de Matemética da UEMS, Unidade Dourados,
tendo como finalidade garantir a melhoria da qualidade do ensino, da pesquisa e da extensdo
no ambito do curso, propds a reformulacdo do Projeto Pedagdgico Curricular do curso de
Matematica, buscando proporcionar uma sélida formacdo ao futuro professor de Matematica.

Para isso, considerou 0s seguintes quesitos:
a. reorganizacdo da distribuicdo de disciplinas nas séries;
b. ampliacéo de disciplinas com carga horéaria de pratica como componente curricular;
c. criacdo de disciplinas que tivessem como objetivo o fazer pedagdgico;

d. manutencédo de disciplinas de conhecimentos especificos na area de Matemaética para
que o licenciado pudesse ter condi¢des de continuar sua formagdo em programas de pés-

graduacdo na area de Matematica ou &reas afins;
e. adequacdo da carga horaria minima;

f. inclusdo de novos conteudos e componentes curriculares obrigatorios, previstos na
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu novas diretrizes

curriculares nacionais para a formac&o inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura,
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cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e

também para a formacgéo continuada;

reorganizacdo curricular, bem como atualizacdo das ementas, objetivos e distribuicdo
das disciplinas no curso, além de priorizagdo, na primeira série, das disciplinas
especificas de Fundamentos de Matematica, tendo em vista uma solida formacéo dos
futuros professores para 0 Ensino Médio, além de servir de suporte ao aprofundamento

de conhecimentos especificos nas séries subsequentes;

adequar a estrutura curricular ao perfil dos académicos, com prioridade para as aulas

presenciais que ocorrem de segunda a sexta-feira;

incentivar 0 uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo, buscando evitar o
deslocamento regular dos estudantes para a Universidade nos dias de sdbado. Cabe
destacar que esta demanda, bem como as presentes nos itens ‘g’ ¢ ‘h’ foram
identificadas na avaliacdo do Projeto Pedagogico Curricular realizada pelo Comité
Docente Estruturante do Curso de Mateméatica da UEMS — Unidade Dourados,

implantado em 2010.

atender as recomendac@es da Comissdo Verificadora, instituida pelo Conselho Estadual
de Educacéo, que na visita realizada no dia 28 de setembro de 2017, para avaliacdo in
loco objetivando a renovagédo do reconhecimento do curso de Matematica — Unidade de
Dourados, atribuiu conceito 4 para o curso, e sugeriu alguns pontos de melhoria no
projeto pedagogico e na producdo académica.

Os objetivos do Curso de Matematica Licenciatura, de acordo com o PPM em estudo,

s&0 os mesmos do PPM anterior?®, como pode ser visto a seguir:

Formar profissionais para atuarem nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, com conhecimento matematico sélido e abrangente, oferecendo uma formacao
pedagogica que subsidie a atuacdo do educador no contexto social, historico e politico.
Preparar profissionais com capacidade de observacdo e reflexdo de sua prética, para

atuarem de maneira critica no contexto da escola.

% |sto se deve muito provavelmente porque as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura sdo as mesmas presentes no PARECER N.°: CNE/CES 1.302/2001.
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e Incentivar e proporcionar uma formacéo teorica aprofundada que permita ao graduado
dar continuidade a sua formacdo em nivel de pds-graduacdo em Matematica, Educacéo

Matematica ou areas afins.

Podemos inferir a partir dos objetivos do curso de Matematica Licenciatura, que havia
uma notével preocupacdo em se estabelecer um ambiente favordvel para a articulacdo dos
conteidos especificos da Matemética com as ferramentas de trabalho do professor dessa
disciplina, ou seja, com saberes para ensinar Matematica. 1sso, porque, de acordo com Valente
(2017, p. 214), “no que diz respeito aos saberes para a formacdo dos professores do curso
secundario, os saberes para ensinar emergem do proprio dmbito do saber a ensinar”. Ainda de
acordo com os autores (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017, p. 68), o saber para ensinar
Matematica se refere a “um conjunto de saberes colocados na grade de formacéo de professores.
[...] eles seriam os saberes de formagao do professor”, enquanto que a Matematica para ensinar
“refere-se a objetivacdo de um saber matematico” no qual contém, “na sua propria
caracterizacgdo, concepgdes de ensino, de aprendizagem, do papel da escola num dado tempo
histérico”.

Neste PPM, de 2019, as disciplinas e outros componentes curriculares passaram a ser
organizados por meio de ndcleos, conforme previsto na Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, que definem as diretrizes curriculares nacionais para a formag&o inicial em Nivel
Superior: Nucleo de Formacdo Geral (NFG) e Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo

(NAD), distribuidos a seguir nos Quadros 11 e 12, respectivamente.

Quadro 11 — Nucleo de Formacéo Geral PPM 2019

Disciplinas Carga Horaria
Algebra Linear 102
Anélise Combinatdria 68
Célculo Diferencial e Integral | 136
Caélculo Diferencial e Integral 11 136
Caélculo Diferencial e Integral 11l 68
Didatica 102
Estruturas Algébricas 102
Fundamentos de Analise na Reta 136
Fundamentos de Matematica | 153
Fundamentos de Matematica Il 153
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Fundamentos de Matemaética IlI 85
Fundamentos de Matematica IV 85
Geometria Analitica Vetorial 136
Geometria Euclidiana 153
Histdria e Filosofia da Educacao 102
Libras — Lingua Brasileira de Sinais 68
Politicas Publicas de Educacédo Brasileira e Gestdo Educacional | 102
Psicologia da Educacéo 85

Fonte: Projeto Pedagdgico Curricular/ Licenciatura em Matematica — Dourados — 2019

Como pode ser visto no Quadro 11, no Ndcleo de Estudos de Formagdo Geral estdo as
disciplinas das areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos
e metodologias, e das diversas realidades educacionais.

Em relacdo as rubricas de Geometria, nesse projeto pedagogico destacamos as seguintes
disciplinas: Fundamentos de Matematica I1l, Geometria Euclidi

ana e Geometria Analitica Vetorial. Podemos afirmar que a disciplina de Geometria
Analitica Vetorial continua, a exemplo do que ocorreu nos PPM anteriores, com a funcdo de
promover a interacdo com a Geometria Euclidiana, a Algebra Linear e o Célculo Diferencial e
Integral. A disciplina de Fundamentos de Matemética Il tem como objetivo abordar os
elementos de Geometria Euclidiana de forma mais intuitiva, por meio de construcoes
geométricas com régua e compasso, e também por meio de recursos computacionais. Ja a
disciplina de Geometria Euclidiana tem o objetivo de estudar os elementos de Geometria de

forma axiomética.

Quadro 12: Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo PPM 2019

Disciplinas Carga Horaria
Direitos Humanos e as Relagdes Etnico-Raciais e de Género na | 102

Educacéo

Educacdo Especial: Fundamentos e Préticas Pedagogicas 68

Fisica 102

Historia e Filosofia da Matematica 102

Informatica no Ensino da Matematica 102

Introducéo as Equagbes Diferenciais Ordinarias 68

Lingua Portuguesa 102
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Matematica Financeira 68

Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino Fundamental | 136

Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino Médio 136
Probabilidade e Estatistica 170

Fonte: Projeto Pedagdgico Curricular/ Licenciatura Em Matematica — Dourados — 2019

Considerando o Quadro 12, podemos observar que as disciplinas do Nucleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de estudos das areas de atuacao profissional envolvem tanto
0s conteudos especificos quanto pedagdgicos em sintonia com 0s sistemas de ensino, e que,
para atender as demandas sociais, possibilita ao licenciando reflexdes e aplicacdo da
Matematica em outras areas educacionais que sao de grande importancia para a formacéo do
professor. A inclusio das disciplinas “Direitos Humanos e as Relagdes Etnico-Raciais e de
Género na Educagdo” e “Educacdo Especial: Fundamentos e Praticas Pedagdgicas” tém por
objetivo, de acordo com o PPM, formar professores de Matematica para atender as
especificidades dos alunos com deficiéncia, bem como discutir temas ligados a inclusdo, a
diversidade e a educacao étnico-racial.

De acordo com o PPM, as disciplinas pedagdgicas dao ao licenciando a possibilidade
de adquirir conhecimento didatico pedagdgico, levando em consideracdo que essas disciplinas
trabalnham com questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, que So:
concepgbes de curriculo e desenvolvimento curricular; procedimentos de avaliacéo;
organizacao dos contetidos em sala de aula; tendéncias na Educacdo Matematica, dentre outras
questdes presentes na formacao do professor de Matematica. A seguir, apresentamos um quadro

com as disciplinas de Formacdo Pedagdgica.

Quadro 13 — Disciplinas de Formacdo Pedagdgica PPM 2019

Disciplinas Série CH
Didatica 28 102
Educacdo Especial: Fundamentos e Praticas Pedagogicas 42 68

Histdria e Filosofia da Educacéo 12 102
Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino Fundamental | 22 136
Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino Médio 32 136
Politicas Publicas de Educacao Brasileira e Gestdo Educacional | 22 102
Psicologia da Educacéo 12 85

Fonte: Projeto Pedagdgico Curricular Licenciatura Em Matematica — Dourados — 2019
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Em relacdo ao Quadro 13, destacamos a inclusdo das disciplinas “Metodologias e
Praticas de Matematica no Ensino Fundamental” e “Metodologias e Praticas de Matematica no
Ensino Médio”. Acreditamos que ambas sejam de fundamental importancia para a formacéo do

futuro professor de Matematica, tendo em vista 0s objetivos dessas disciplinas, que s&o:

Refletir sobre a formacao inicial do professor de Matematica e na organizagdo do
processo de ensino e de aprendizagem da Matematica Escolar. Desenvolver reflexdes
criticas sobre metodologias para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental, a
fim de que possa adquirir habilidades para a elaboracdo de unidades didaticas.
Conhecer e elaborar diferentes materiais didaticos para o ensino de conteldo
especificos de Matematica para o Ensino Fundamental [...]. Desenvolver habilidades
e competéncias para a pratica docente do futuro professor de Matematica,
envolvendo-o na organizagdo do processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica Escolar. Desenvolver reflexdes criticas sobre metodologias para o ensino
de Matematica no Ensino Médio, a fim de que possa adquirir habilidades para a
elaboracdo de unidades didaticas; conhecer e elaborar diferentes materiais didaticos
para o ensino de conteldos especificos de Matemaética para o Ensino Médio (PPM
implantado em 2019, p. 63-65).

Dentre esses objetivos, percebemos um cuidado especial em relacdo a formacao do
futuro professor de Matematica. Todas essas a¢des elencadas nos objetivos dessas disciplinas
proporcionam um ambiente favoravel para a sistematizacdo de saberes para ensinar
Matematica, em particular saberes para ensinar Geometria.

Destacamos também que houve um acréscimo na carga horéria destinada para a
formagéo pedagogica, 1.220 h/a, ou seja, 30% da carga horaria total do curso. Por outro lado, a
carga horaria das disciplinas de formacéo especifica soma 1.856 h/a, isto é, 46% da carga
horéria total do curso, e a carga horaria destinada para as disciplinas de Geometria soma 374
h/a, 9,4% da carga horaria total do curso.

Observamos que as disciplinas pedagdgicas estdo sendo gradativamente estabelecidas
nos cursos de Formacdo de Professores de Matematica no decorrer da histdria. Sobre isso,

Valente nos diz:

A constituicdo de saberes profissionais é processo longo, depende de mudancas
culturais, atende a determinantes diversos, remete a processos de institucionalizagdo,
disciplinarizacdo, que envolvem apropriacbes de determinacGes legais, lidas e
interpretadas por obras didaticas, e manuais pedagogicos que, num dado tempo,
poderdo constituir vulgatas. Tais vulgatas expressam saberes decantados, saberes para
ensinar e saberes a ensinar: matematica para ensinar, matematica a ensinar (2019c, p.
62).

Para esse autor, “A percepcdo de rupturas e permanéncias objetivadas em programas de

ensino, por exemplo, irdo revelar trajetorias de organizacao de saberes para ensinar matematica”
(VALENTE,2017a, p. 217). No entanto, ele observa:
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Por certo, toda a formacéo dita pedagdgica, vinda de disciplinas como Sociologia da
Educacéo, Filosofia da Educagdo, Psicologia da Educagdo, Histéria da Educacéo,
dentre outras mais, concorrem para a constituicdo dos saberes para ensinar. Mas, a
objetivagdo da “Matematica para ensinar” deverad ser investigada em nivel mais
especifico, nas suas articulagdes com a “Matematica a ensinar” (2017c, p. 218).

Para Valente (2017a), a discussédo sobre a formacdo de professores envolve desde o
inicio, quando era pensada a sua institucionalizacéo, no decorrer do século XIX, os saberes
especificos para a profissdo de ensinar. “Que saberes deveriam possuir os profissionais da
docéncia?” (VALENTE, 2017a, p. 210). Esses saberes vao além daqueles consagrados
disciplinarmente. Ainda nas palavras do autor, “a Matematica que integra a formacéo para a
docéncia, a Matematica como uma ferramenta do profissional do ensino tem outro carater que
a Matematica de cunho disciplinar (VALENTE, 2018, p. 384)”. Isso nos mostra que 0 processo
de formacdo de professores dessa area € bastante complexo, e que exige um constante
movimento de pesquisa no sentido de objetivar saberes que possam contribuir de forma

significativa no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Das pedagogias e didaticas gerais, passando pela psicologia, sociologia, antropologia,
pouco a pouco vai sendo constituido um saber que mais diretamente caracteriza o
oficio docente, que lhe confere identidade profissional. Tal saber aponta para a
“matematica para ensinar” (VALENTE, 2017c, p. 221).

Nesse sentido, 0 processo para a construcdo da Matematica para ensinar é lento e exige
a articulacao de diversas areas do conhecimento humano, o que ndo é uma tarefa facil de ser
realizada. Outro elemento que pode contribuir para a constru¢do da Matematica para ensinar
sdo as praticas como componente curricular.

Até junho de 2015 as estruturas e carga horaria dos cursos de Licenciatura em
Matematica eram regidas pelas Resolu¢cdes CNE/CP n° 1 e n° 2, de fevereiro de 2002. Até que
foi aprovada a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, que determina as novas diretrizes para
0s cursos de Licenciatura no Brasil. Assim como as antigas, a nova resolugdo determina que 0s
cursos de Licenciaturas contemplem 400h de Pratica como componente curricular durante o
curso, e outras 400h de estagio supervisionado. Como pode ser visto no Artigo 1° da Resolucgéo
CNE/CP2, de 19 de fevereiro de 2002.

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso; Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso; Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de
aulas para os conteddos curriculares de natureza cientifico-cultural; 1V - 200
(duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.
Paragrafo Gnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na Educacdo
Bésica poderao ter reducédo da carga horaria do Estagio Curricular supervisionado até
0 maximo de 200 (duzentas) horas. (BRASIL, 2002).

Ja 0 Artigo 13 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, diz:
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§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de Prética
como componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; 11 - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao Estagio Supervisionado, na area de formacéo e
atuacdo na Educacdo Basica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da instituicdo; Il - pelo menos 2.200 (duas mil e
duzentas) horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolug&o, conforme o projeto de curso
da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nicleo
definido no inciso 111 do artigo 12 desta Resolucédo, por meio da iniciagdo cientifica,
da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto
de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015, p.11).

Mesmo que as 400 horas de pratica como componente curricular tenham permanecido,
é possivel perceber uma reformulacdo significativa em outros itens, como a mengao para 0s
projetos de curso das instituicdes: no inciso 111, do Artigo 1° da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19
de fevereiro de 2002 a carga horaria das formacdes especificas dos cursos de licenciatura era
de 1800 horas, enquanto que a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de Julho de 2015, passou a exigir
2200 horas; houve ainda alteracdo no Artigo 1° do inciso IV —a Resolucdo de 2002 falava de
atividades “académico-cientifico-culturais” e a de 2015 passou a citar atividades “tedrico-
praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes”.

Ja em relacdo a pratica citada no Artigo 1° da Resolugcdo CNE/CP n° 2/2002, inciso I, a
qual deve ser vivenciada ao longo do curso, e 0 Artigo 12 da Resolucdo CNE/CP n°1, de 18 de
fevereiro de 2002, podemos observar que a compreensao de pratica permanece semelhante,
como pode ser observado a seguir:

8§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao Estagio, desarticulado do restante do curso. § 2° A pratica devera
estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacdo do professor. § 3°
No interior das &reas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares
de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagégicas, todas terdo a sua dimensao
prética. (BRASIL, 2002, p. 5).

A seguir apresentaremos no quadro 14 as disciplinas com carga horaria destinada a

pratica como componente curricular.

Quadro 14 — Disciplinas com pratica como componente curricular PPM 2019

Disciplina Série CH Tipo de Disciplina
Pratica

Fundamentos de Matematica | 18 17 Especifica

Fundamentos de Matematica Il 18 17 Especifica

Fundamentos de Matematica 111 18 17 Especifica
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Fundamentos de Matematica IV 18 17 Especifica
Analise Combinatoria 22 17 Especifica
Didatica 22 34 Pedagogica
Geometria Euclidiana 28 17 Especifica
Metodologias e Praticas de Matematica no | 22 136 Pedagogica

Ensino Fundamental

Educacdo Especial: Fundamentos e |22 34 Pedagdgica

Praticas Pedagdgicas

Matematica Financeira 22 34 Aprofundamento
Metodologias e Praticas de Matematicano | 3? 136 Pedagogica
Ensino Médio

Direitos Humanos e as Relacdes Etnico- | 42 34 Aprofundamento

Raciais e de Género na Educacéo

Fonte: Projeto Pedagdgico Curricular/ Licenciatura em Matematica — Dourados — 2019

Dessa forma, a pratica como componente curricular proporciona um ambiente no qual
o graduando pode desenvolver um conjunto de saberes para ensinar Matematica, ou seja, uma
Matematica como ferramenta para o exercicio da atividade docente, que, de acordo com Valente
(2018), constitui uma Matematica para ensinar em um determinado periodo.

Uma novidade que aparece nesse projeto pedagogico, refere-se a inclusdo de uma parte
da carga horaria de algumas disciplinas a serem trabalhadas por meio da Educacdo a Distancia.

Relacionamos no Quadro 15 essas disciplinas.

Quadro 15: Disciplinas com parte da carga horaria a distancia — PPM 2019

Série | Disciplinas Carga Horaria
12 Histdria e Filosofia da Educacéo 34
12 Informatica no Ensino da Matematica 34
12 Lingua Portuguesa 34
12 Psicologia da Educagao 17
22 Analise Combinatoria 17
28 Geometria Analitica Vetorial 34
22 Politicas Publicas de Educacdo Brasileira e Gestdo | 34
Educacional
3 Algebra Linear 34
32 Fisica 34
32 Probabilidade e Estatistica 34
42 Estruturas Algébricas 34
42 Histdria e Filosofia da Matematica 34
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Fonte: Projeto Pedagogico Curricular Licenciatura em Matematica — Dourados — 2019
O ensino a distancia ja era previsto no Art. 80 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB).

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagéo de programas
de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagédo
continuada. (Regulamento)

§ 1° A Educacdo a Distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida por institui¢des especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de Educacdo a Distancia.

§ 3° As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de educagdo a
distancia, e a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas
de ensino, podendo haver cooperagdo e integracdo entre os diferentes sistemas.
(Regulamento)

§ 4° A Educacdo a Distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

I- custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de
sons e imagens;

I1- custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de
sons e imagens, e em outros meios de comunicagdo que sejam explorados mediante
autorizacdo, concessdo ou permissdo do Poder Publico. (Redagdo dada pela Lei n°
12.603, de 2012);

I11- concesséo de canais com finalidades exclusivamente educativas;

IV- reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios
de canais comerciais.

Esta Lei foi regulamentada pelo Decreto n° 5.622 de 19 de dezembro de 2005. Ainda
sobre a Educacéo a Distancia, existem dois decretos: Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 20086,
que dispde sobre o exercicio das funcBes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo das Instituicdes
de Educacdo Superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de
Ensino, e o Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, que altera dispositivos dos Decretos
aseguir: n°5.622, de 19 de dezembro de 2005, que estabelece as diretrizes e bases da Educacgéo
Nacional; Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde sobre o exercicio das funcdes de
regulacdo, supervisdo e avaliagdo de instituicdes de Educag@o Superior e cursos superiores de
graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino, e, por Gltimo, o Decreto n°® 9.057, de 25
de maio de 2017, que regulamenta o Art. 80 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , que
estabelece as diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Essa mudanca ocorrida na UEMS
também € amparada pela Resolugdo CEPE-UEMS n° 1.881, de 21 de junho de 2017,
responsavel por regulamentar a Educacéo a Distancia no ambito da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul. Em relagdo a organizacgdo pedagogica e curricular de cursos de graduacdo
ou de cursos ou programas de pos-graduacdo presenciais regularmente autorizados, essa

Resolucao determina:

Art. 6° Na organizacdo pedagdgica e curricular de cursos de graduacdo ou de cursos
ou programas de po6s-graduacdo presenciais regularmente autorizados, poderdo ser
ofertados componentes curriculares na modalidade a distancia, desde que ndo
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ultrapassem 20% (vinte por cento) da carga horéria total do curso (RESOLUCAO
CEPE-UEMS N° 1.881, 2017).

Embora essa mudanca tenha sido implementada com a finalidade de evitar o
deslocamento dos alunos para a Universidade aos sabados, observamos que ela podera trazer
outros beneficios para a formacdo desses graduandos, tal como o contato com novas
tecnologias. A utilizacdo das tecnologias na formacgéo académica do professor de Matematica
¢ fundamental para que ele possa ter experiéncias com possibilidades, dificuldades e
descobertas a serem desenvolvidas em sua futura prética docente. Como foi apontado por
Simido e Reali (2002), a falta de contato com tecnologias na formacdo inicial do professor é
um dos fatores que dificulta sua utilizacdo na sala de aula. No que se refere a formacéo do
professor em relacdo ao uso das tecnologias, Valente (2003) afirma que esse processo consiste
em aprender Matematica usando a tecnologia como ferramenta para a construcdo de
conhecimento, ou seja, significa aprender com a tecnologia e ndo somente sobre ela.

Na proxima secdo direcionaremos nosso olhar para o ensino de Geometria no decorrer
das reformulacGes dos projetos pedagogicos do curso de Matematica Licenciatura da UEMS.
Entendemos que as pesquisas a respeito da constituicdo histérica de saberes profissionais do
professor sdo importantes para a formacéo de docentes de Matematica no contexto atual, tendo
em vista que historicamente foram elaborados saberes especificos para docéncia em
Matematica, saberes proprios da profissdo docente que sdo capazes de diferenciar os

professores de Matematica dos matematicos.

4.2 ANALISE COMPARATIVA I;)E ELEMENTOS DE UMA GEOMETRIA PARA
ENSINAR EM PROJETOS PEDAGOGICOS DA UEMS NO PERIODO DE 1994 A 2019
Nesta secdo faremos uma analise comparativa das recompilacGes feitas na se¢éo anterior
especificamente em relacdo as rubricas de Geometria.
Didaticamente, sintetizamos no Quadro 16 as ementas e 0S objetivos das rubricas
relacionadas a Geometria nos quatro PPM apresentado/recompilados, que estiveram em vigor
no periodo de 1994 a 2019.

Quadro 16 — Ementas e objetivos das disciplinas de Geometria

Projeto | Disciplina | Ementa Objetivos
1994 Desenho Desenho Geométrico no Plano e | Dotar o aluno de conhecimentos
Geométricoe | Espago, Geometria Descritiva necessarios para resolver problemas que
Geometria do Ponto ao Solido. envolvem toda a Geometria Euclidiana;
Descritiva representar as contribuigdes Geométricas
no Plano; resolver problemas de
Geometria no Plano e no Espaco.




109

1994 Vetores e Ponto, Reta, Circunferéncia, Espera-se que todo o trabalho
Geometria Conicas. desenvolvido, com os contetidos
Analitica propostos, possa dotar 0s alunos dos

conhecimentos necessarios para
relacionar as figuras geométricas com
elementos algébricos; demostrar, com
habilidade, teoremas de Geometria Plena
através da Geometria Analitica; resolver
problemas, utilizando-se do saber
elaborado, adquirido por meio de teoria;
abordar com criatividade os temas
estudados, por meio de situacdes-
problema que envolva a realidade;
refletir sobre os temas estudados como
matéria importante na formacao
profissional; compreender a importancia
dos temas estudados, no contexto global
do conhecimento matematico.

2003 Geometria Nogcdes e proposicoes Desenvolver estudos sobre toda a
primitivas. Ponto, reta e plano; Geometria Basica, por meio de
segmento, angulo e tridngulo: demonstragdes Matemaéticas, com
construcdes fundamentais; aplicaces préticas e construgdes
paralelismo e geomeétricas fundamentais; desenvolver
perpendicularismo; construcbes | estudos para a aquisicdo de
geomeétricas; poligonos e conhecimento sobre a Teoria Axiomatica
construcdes das figuras; e 0s varios métodos de demonstracéo dos
quadrilateros notaveis; pontos contetidos da Geometria Plana e
notaveis no triangulo; Espacial.
construgdo; circunferéncia,
circulo e angulos na
circunferéncia; semelhanga de
tridngulos e poténcia de pontos:
desenvolvimento dos Teoremas
de Tales e de Pitagoras;
tridngulos retdngulos e
tridngulos quaisquer; poligonos
regulares e comprimento da
circunferéncia; area; figuras no
espaco; prisma, pirdmide,
cilindro, cone e esfera; volume.

P2003 Geometria Vetores; estudo da reta e do Fazer com que o licenciando adquira

Analitica plano; mudancas de habilidade com demonstracdes em
coordenadas; conicas e Geometria Plana e Espacial; conseguir
quadricas. relacionar figuras geométricas com

elementos algébricos bem como resolver
problemas utilizando aspectos
geometricos.

P2010 Desenho Conceitos elementares da Aprofundar os conhecimentos de
Geométrico Geometria Euclidiana Plana. Geometria Euclidiana Plana; estimular o

Construcdes geométricas: desenvolvimento do raciocinio

metodologia de régua e matematico, a criatividade e o senso

compasso. Geometria Analitica | estético; desenvolver habilidade para

Plana do Ensino Médio. resolucao de problemas geomeétricos,
com a utilizagdo de recursos
computacionais.

2010 Geometria Axiomas de Incidéncia e Compreender a estrutura l6gico-dedutiva
Euclidiana Ordem. Segmentos. Angulos. em Geometria; entender a base

Tridngulos. Paralelismo.

axiomatica da Geometria e 0s varios
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Semelhanca de tridngulos.
Circunferéncia e Circulo. Area.
Axiomas da Geometria do
Espaco. Geometria Espacial de
Posicdo. Geometria Espacial
Métrica.

métodos de demonstragdo; aplicar os
conceitos na resolucdo de situagoes-
problema; analisar criticamente materiais
e livros didaticos do Ensino Fundamental
e Médio (especificamente no que se
refere aos contelidos geométricos);
estabelecer relacdo entre a Geometria e
as outras &reas do conhecimento.

2010 Geometria Definicdo de vetores. Vetores Proporcionar aos alunos o
Analitica no R2 e no R3. Produtos de desenvolvimento da visdo geométrica
Vetorial Vetores. A Reta. O Plano. necessaria a sua formacéo; prover
Distancias. Conicas e conhecimentos sobre 0s conceitos
Quadricas. relativos a aspectos basicos da Geometria
Analitica Vetorial, habilitando o aluno a
interpretar e compreender problemas
relacionados a matéria e a aplicagGes do
cotidiano; preparar o aluno para uma
compreensdo geometrica dos estudos
algébricos que serdo desenvolvidos em
Algebra Linear.
2019 Fundamentos | Conceitos elementares de Desenvolver uma visdo geométrica
de Matematica Geometri:al Euclidia}na_\ Plana. necessaria é~sua formacéo, 531 capacidad~e
Construgdes geométricas de observacéo, representacéo e resolucéo
I envolvendo: retas, angulos, de problemas geométricos, utilizando-se
tridngulos, circulos, poligonos. de ferramentas computacionais.
Nogcdes de area. Conceitos Prética: desenvolver praticas
elementares de Geometria relacionadas ao ensino e aplicagdes dos
Euclidiana Espacial. Solidos tépicos estudados, buscando uma
geométricos. Nocoes de volume. | reflexdo metodoldgica, visando a
Utilizac&o de recursos transposicédo didatica do contetdo.
computacionais para
construcdes de figuras
geomeétricas.
2019 Geometria Axiomas de Incidéncia e Compreender a estrutura l6gico-dedutiva
- Ordem. Segmentos. Angulos. em Geometria; entender a base
Euclidiana a : Lo - L
Triéngulos. Paralelismo. axiomatica da Geometria e 0s varios
Semelhanca de Triangulos. métodos de demonstragdo; aplicar os
Circunferéncia e Circulo. Area. | conceitos na resolucio de situaces-
Axiomas da Geometria do problema; analisar criticamente materiais
Espaco. Geometria Espacial de | e livros didaticos do Ensino Fundamental
Posicdo. Geometria Espacial e Médio (especificamente no que se
Métrica. refere aos conteidos geométricos);
estabelecer relacdo entre a Geometria e
as outras &reas do conhecimento.
2019 Geometria Definicdo de Vetores. Vetores Desenvolver a visdo geométrica plana e
o no R2 e no R3. Produtos de espacial. Compreender e interpretar 0s
Analitica - X L
Vetores. A Reta. O Plano. conceitos relativos a aspectos basicos da
Vetorial Distancias. Conicas e Geometria Analitica Vetorial e

Quadricas.

problemas relacionados as aplica¢@es do
cotidiano.

Fonte: Elaborado pelo autor

A partir da leitura do Quadro 16, podemos perceber que, de 1994 a 2019, no curriculo

de Formacéo de Professores de Matematica na UEMS, circularam algumas ideias pedagogicas

especificas do saber para ensinar Geometria, vinculadas as tendéncias da Educacdo Matematica,
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como, por exemplo, a resolugcdo de problemas e o uso das Tecnologias da Informagéo e
Comunicacéo (TICs) e Historia no Ensino de Matematica.

Antes de iniciar nossa analise (Burke, 2016), retornemos aos conceitos de Geometria a
ensinar e para ensinar oferecidos por nossa base tedrico-metodoldgica. Discutimos que a
Geometria a ensinar estd ligada ao campo disciplinar matemaético, sendo ela o objeto de
trabalho do professor, isto €, a Geometria que por ele é ensinada. Por outro lado, a constituicdo
da Geometria para ensinar é resultado da reelaboracdo de saberes para ensinar Geometria em
cada tempo historico-educacional, sendo, nesse processo, mobilizada a Geometria a ensinar,
de forma que essa Geometria se configura como uma ferramenta de trabalho do professor para
ensinar Geometria (FORTALEZA, 2021).

Assim, considerando esse entendimento tedrico, analisamos as ementas e objetivos das
rubricas relacionadas a Geometria nos PPM descritas no Quadro 16, podemos identificar como
constituintes de uma Geometria para ensinar os elementos que estdo didaticamente ordenados
da seguinte forma: a Geometria a ensinar, a utilizacdo recursos materiais, 0 processo de
apresentacdo dos conteudos, o processo de generalizacdo e o processo de aplicacdes praticas.
Dessa forma, esses elementos atuam na constituicdo de uma Geometria para ensinar na
formacdo de professores de Matematica nesse periodo.

Como o nosso contexto de pesquisa é a formacao de professores de Matematica, entdo
nossa analise comparativa (Burke, 2016) ocorreu somente entre os PPM da UEMS que
elegemos como fonte de pesquisa, 0s quais consideramos como representantes deste contexto,
e que poderdo nos mostrar a dindmica em relacdo ao ensino de Geometria para subsidiar a
sistematizacdo de uma Geometria para ensinar representante desse cenario no periodo de 1994
a 2019. E importante serem construidas representagdes sobre o oficio do professor para que
haja o reconhecimento de um processo de constituicdo histérica de saberes para a docéncia em
Matematica, em particular de Geometria, 0s quais possam contribuir para o entendimento do
que precisa saber o professor para que possa desempenhar com sucesso o oficio de ensinar.

No Quadro 17, apresentamos o primeiro elemento que consideramos constituinte da

Geometria para ensinar nos PPM — a Geometria a ensinar.

Quadro 17 — A Geometria a ensinar mobilizada

Projeto Pedagogico Geometria a Ensinar

Projeto implantado em 1994 Geometria Euclidiana Plana e Espacial,
Geometria Descritiva, Geometria Analitica e
Desenho Geométrico
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Projeto implantado em 2003 Geometria Euclidiana Plana e Espacial,
Geometria  Analitica, e  Construcdes
Geomeétricas
Projeto implantado em 2010 Geometria Euclidiana Plana e Espacial,
Geometria  Analitica, e  Construgdes
Geométricas
Projeto implantado em 2019 Geometria Euclidiana Plana e Espacial,
Geometria  Analitica e  Construgdes
Geomeétricas

Fonte: elaborado pelo autor

O quadro acima nos mostra que todos os PPM mobilizam a Geometria Euclidiana Plana
e Espacial, a Geometria Analitica e as Construcbes Geomeétricas. Destacamos que apenas 0
primeiro PPM, de 1994, apresentava em sua ementa, além dessa Geometria, a Geometria
Descritiva (que é uma Geometria ndo Euclidiana). Podemos inferir que a presenca da Geometria
Descritiva nesse projeto pedagdgico, possivelmente, se deve ao fato de que esse PPM seguiu as
orientacBes do Parecer CFE n° 295/1962, de 14 de novembro de 1962, em vigéncia até 2000. O
Parecer em questdo estabeleceu que os cursos deveriam oferecer as seguintes matérias

elementares fixadas:

Art. 1.° - O curriculo minimo para a licenciatura em Matematica abrangera as
seguintes matérias: 1. Desenho Geométrico e Geometria Descritiva 2. Fundamentos
de Matemdtica Elementar 3. Fisica Geral 4. Célculo Diferencial e Integral 5.
Geometria Analitica 6. Algebra 7. Calculo Numérico 8. Matérias pedagdgicas de
acordo com o Parecer n° 292 (BRASIL, 1962a, p. 86-87).

Ja o Parecer CNE/CES N° 1.302/2001, que orientou as reformulacbes dos Projetos a
partir de 2002, recomenda a inclusao de Fundamentos de Geometria e Geometria Analitica nos
cursos de Licenciatura em Matematica, mas ndo faz o mesmo com a Geometria Descritiva, pelo
menos nao explicitamente. Isso talvez possa explicar o fato de que todos esses projetos
contemplem as disciplinas Geometria Analitica e Geometria Euclidiana, e nenhum desses
projetos pedagdgicos reformulados a partir de 2001 contemplem contetdos de Geometria
Descritiva em sua matriz curricular.

Para facilitar a discusséo do segundo elemento constituinte da Geometria para ensinar,

elaboramos o quadro a seguir.

Quadro 18 — Materiais de ensino

Projeto Pedagogico Materiais de ensino
Projeto implantado em 1994 | Lousa, régua, compasso, transferidor e esquadro.
Projeto implantado em 2003 | Lousa, régua, compasso, transferidor e esquadro.
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Projeto implantado em 2010 | Lousa, régua, compasso, transferidor e esquadro,
computador, materiais e livros didaticos do Ensino
Fundamental e Médio relacionados a conteudos
geométricos.

Projeto implantado em 2019 | Lousa, régua, compasso, transferidor e esquadro,
computador, materiais e livros didaticos do Ensino
Fundamental e Meédio relacionados a conteudos
geomeétricos.

Fonte: elaborado pelo autor

Estdo relacionados no Quadro 18 os materiais de ensino mobilizados para ensinar
Geometria em cada PPM no periodo em estudo. Esses materiais ndo sdo apenas recursos, eles
sdo elementos que detém saberes que orientam a pratica do professor. Nesse sentido, a
Geometria, que é objeto de trabalho do professor, € apresentada aos alunos a partir de elementos
— figuras, desenhos, imagens, etc. —, que despertem a percepcdo dos estudantes sobre a
disciplina que esta sendo ensinada, por meio do fazer, construir, desenhar, e ndo somente pelas
explanacdes dos conceitos em sua forma sistematizada. Observamos também que a partir do
PPM de 2010, entraram em cena 0s recursos computacionais para o ensino de Geometria, e,
desde entdo, o computador e o datashow passaram a fazer parte dos materiais utilizados para
ensinar geometria. A Educacdo Matematica aponta para a necessidade de se propor novos
caminhos em relacdo ao ensino de Matematica, em particular de Geometria. E uma das

tendéncias da Educacdo Matemaética é o uso de Tecnologias da Informagéo e Comunicacao.

A frente de um computador um aluno faz varias opcdes. Pode acessar softwares, usar
ajuda on-line, comparar com programas e equipamentos que possuem em casa e
descobrir caminhos novos que o professor nem conhece. (PENTEADO; 2000 p. 31).

Nesse sentido, acreditamos que a utilizagdo de recursos computacionais pode
proporcionar aos alunos e professores maior possibilidade de desenvolverem novos saberes.
Destacamos também que nos dois Gltimos PPM, os materiais e os livros didaticos passaram a
fazer parte do conjunto de recursos materiais. Nesses projetos ha a recomendacdo de analise
critica de materiais e livros didaticos do Ensino Fundamental e Médio, especificamente em
relacdo aos contetdos geométricos.

Em sintese, foi possivel observar que houve um consenso em todos os PPM em relacéo
ao uso de régua, compasso, transferidor e esquadro, e que, gradativamente, ocorreu uma
ampliacdo nesse conjunto de materiais de ensino, havendo a inclusdo de itens, como:

computador, datashow, materiais e livros didaticos para o ensino de Geometria.
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A seguir, o Quadro 19 apresenta o terceiro elemento constituinte da Geometria para
ensinar, que consideramos para essa analise comparativa entre os PPM, é a maneira como a

Geometria — objeto de trabalho do professor, deve ser apresentada aos alunos.

Quadro 19 — Processo de apresentacdo dos contedidos

Projeto Pedagogico Processo de apresentacdo dos objetos de ensino
Projeto implantado em 1994 | Resolucdo de problemas, construgdes geométricas com
régua e compasso

Projeto implantado em 2003 | Constru¢fes geométricas com régua e compasso

Projeto implantado em 2010 | Construgfes geométricas com régua e Ccompasso,
resolucdo de problemas e utilizacdo de ferramentas
computacionais

Projeto implantado em 2019 | ConstrucBes geométricas com régua e compasso,
resolucdo de problemas e utilizacdo de ferramentas
computacionais

Fonte: elaborado pelo autor.

Analisando os processos de apresentacdo dos conteldos de Geometria, percebemos
inicialmente que todos os PPM recomendam construgdes geométricas com régua e compasso
para ensinar Geometria. E importante entender que essas construces geométricas com régua e
compasso nao sdo apenas recursos. Elas sdo elementos que detém saberes que orientam a pratica
do professor no sentido de apresentar os conteudos de Geometria. Entendemos que seja
necessario haver uma discussdo a respeito de como utilizar esses recursos e em que momento
do processo de ensino essa mobilizagdo deve ocorrer. No entanto, essa discussao parece nao
acontecer de forma explicita nos PPM em estudo.

Outra maneira de apresentacdo de contetidos explicitados nos PPM em estudo, exceto
no PPM 2003, é a resolucdo de problemas. Ensinar por meio da resolucdo de problemas
corresponde a um ensino que preza pela utilizacdo de problemas como primeiro passo para
aprender Matematica (SCHROEDER e LESTER, 1989). E consenso na maioria desses PPM
que o professor deve apresentar aos alunos a Geometria por meio de situacdes-problema. Nesse
sentido, entendemos que o curso de Matematica Licenciatura da UEMS tem como proposta a
abordagem dos conteudos de Geometria a partir da resolucdo de problemas. Resolver um
problema exige iniciativa e criatividade, além do conhecimento de estratégias. A abordagem da
resolucéo de problemas se apresenta como um saber pedagogico do contetido no ensino, o qual
é citado por Schulman (1986) como um dos saberes necessarios a quem deseja ser professor.
Ainda sobre a resolucédo de problemas para o ensino da Geometria, alguns autores apontam que
0s conceitos geométricos ndo devem ser trabalhados desvinculados das situa¢Ges-problema
(PAVANELLO, 1993; PIROLA, 2000).
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E sobre o processo de apresentacdo de contelidos, encontramos a recomendagdo da
utilizacdo de recursos computacionais. Eles sdo indicados explicitamente apenas nos PPM 2010
e PPM 2019. Segundo Valente (1999), a utilizacdo desse tipo de recurso na educacdo objetiva
a integracao no processo de aprendizagem dos conceitos curriculares em todas as modalidades
e niveis de ensino, sendo capaz de desempenhar um papel de facilitador entre o aluno e a
construcdo do seu conhecimento. Dessa forma, quando o professor explora softwares para
introduzir conteudos de Geometria, certamente a dindmica desses recursos computacionais
possibilitam uma melhor visualizacéo e assimilacdo desses contetdos do que as atividades que
utilizam simplesmente lapis, papel, régua e compasso. Acreditamos que a inclusdo dos recursos
computacionais no processo de formacdo de professores de Matematica surge como um
importante aliado no sentido de facilitar a apresentacdo dos conteddos dessa disciplina,
especialmente dos contetdos de Geometria.

O quarto saber para ensinar Geometria, considerado por nés como um dos elementos
que constituem uma Geometria para ensinar e estabelecido como parametro para a analise
comparativa das nossas fontes de pesquisa, € o processo de generalizagdo da Geometria a
ensinar mobilizada. Para facilitar a discussdo dessa questdo, apresentamos a seguir 0 Quadro
20.

Quadro 20 — Processo de generaliza¢do dos conteldos

Projeto Pedagbgico Processo de generalizacio dos objetos de ensino
Projeto implantado em 1994 | N&o especificado

Projeto implantado em 2003 | Demonstragdes; Teoria Axiomatica

Projeto implantado em 2010 | Demonstracdes;  Estrutura  LoOgico-Dedutiva em
Geometria

Projeto implantado em 2019 | Demonstracdes;  Estrutura  LoOgico-Dedutiva em
Geometria

Fonte: elaborado pelo autor

Observamos que, com excecdo do primeiro PPM, todos eles se referem a estrutura
I6gico-dedutiva em Geometria e as demonstracbes como generalizacdo dos objetos de ensino,
ou seja, a Geometria a ensinar. De acordo com Ponte at al (2012), existem dois processos de
raciocinio centrais: a generalizacdo, na qual sobressaem os aspectos indutivos, e a justificacao,
em que sobressaem os dedutivos. No que se refere a generalizacdo, existem dois tipos de
atividades que sdo inerentes a esse processo: a primeira atividade estd relacionada a
identificacdo de pontos comuns em casos diferentes; a segunda diz respeito a estender uma
afirmacdo para além do dominio em que foi originada, ou seja, isso ocorre quando um

determinado resultado € estendido de um caso particular para casos gerais que satisfaca algumas
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condigdes prévias. Ja a justificagdo conduz naturalmente a realizacdo de demonstracdes. Trata-
se de um raciocinio formal, geralmente desenvolvido no Ensino Superior, em especial nos
cursos de Matematica, em que os alunos sdo preparados para realizar demonstracdes e
compreender a importancia do raciocinio dedutivo. Quando ndo ocorrem erros nesse
encadeamento, segundo Oliveira (2008, p. 7), “o raciocinio dedutivo produz conclusdes que
sdo necessariamente validas” (apud PONTE et al, 2012, p. 358). O raciocinio dedutivo
estabelece, de acordo com Oliveira (2002, p. 178), “o elemento estruturante, por exceléncia, do
conhecimento matematico” (apud PONTE et al, 2012, p. 358), sendo um raciocinio l6gico,
desenvolvido do geral para o particular, com conclusdes necessarias e com um papel
fundamental na validag&o dos resultados em Matematica (PONTE et al, 2012, p. 358).

Portanto, embora o processo de generalizacdo ndo esteja descrito de forma detalhada em
todos os projetos pedagogicos analisados, podemos observar que as orienta¢fes neles contidas
evidenciam que a apresentacdo dos conteldos geométricos por meio de construcbes
geométricas, situacdes-problema e recursos computacionais deveria, posteriormente, ser
formalizada a partir de proposices e teoremas acompanhados de suas respectivas
demonstragdes. Dessa forma, podemos inferir que era consensual na proposta para o ensino de
Geometria nos projetos pedagogicos o desenvolvimento de um processo de ensino que levasse
a generalizacdo dos conceitos apresentados, principalmente por meio de demonstracées.

O quinto saber para ensinar Geometria, que consideramos como um dos elementos que
constituem uma Geometria para ensinar, e que estabelecemos como parametro para a analise
comparativa, € o processo de aplicacdes praticas da Geometria a ensinar mobilizada nos
projetos pedagdgicos da UEMS. Para facilitar a nossa discussao, apresentamos a seguir 0
Quadro 21:

Quadro 21 — Processo de aplicagdo pratica dos contetidos

Projeto Pedagogico Processo de aplicacdo préatica dos contetdos

Projeto implantado em 1994 | N&o especificado

Projeto implantado em 2003 | Aplicagdes praticas

Projeto implantado em 2010 | Aplicar os conceitos na resolucao de situa¢fes-problema;
analisar criticamente materiais e livros didaticos do
Ensino Fundamental e Médio (especificamente no que se
refere aos conteldos geométricos).

Projeto implantado em 2019 | Desenvolver praticas relacionadas ao ensino e aplicacdes
dos topicos estudados, buscando uma reflexdo
metodologica, visando a transposicdo didatica do
contetdo; aplicar os conceitos na resolugdo de situagoes-
problema; analisar criticamente materiais e livros
didaticos do Ensino Fundamental e Medio
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(especificamente no que se refere aos conteudos
geometricos).

Fonte: elaborado pelo autor

No Projeto Pedagogico de 2003 havia a previséo de que as atividades préaticas deveriam
transcender a vivéncia do Estagio, de modo que objetivassem promover a articulacdo das
diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, dando énfase aos procedimentos de
observacdo e reflexdo, que consideram o contexto da pratica, as situacdes que ali acontecem, seu
registro e a resolucdo de situacBes-problema. A realizacdo das atividades préaticas poderia
também ser enriquecida com a utilizacdo de tecnologias, incluindo o computador e o video,
narrativas orais e escritas de professores, produgfes dos académicos, situacdes simuladoras e
estudos de caso.

De acordo com o Projeto Pedagdgico de 2010, a integracdo entre teoria e pratica deveria
ocorrer por meio de ac¢des articuladas entre as disciplinas do projeto pedagdgico, tendo em vista
uma formacao equilibrada do futuro professor de Matematica. Nesse projeto pedagdgico de
Matematica, a relacdo teoria e pratica estava prevista em trés eixos: a pratica como componente
curricular, presente no cronograma desde o inicio do curso nas disciplinas de formacéo
especifica, de formacdo geral e de formacao pedagogica; o Estagio Curricular Supervisionado;
e o0 Trabalho de Concluséo de Curso.

A prética como componente curricular se traduzia em acGes que poderiam ocorrer ao
longo de todo o curso, constituindo-se como parte integrante de algumas disciplinas de formagao
geral e especifica, atendendo as Resolugdes CNE/CP n°1 e n°2 de 18 e 19 de fevereiro de 2002,
respectivamente, proporcionando momentos de observacdes e reflexdes sobre o contetdo
curricular que estava sendo estudado e a sua relagdo com a préatica docente do futuro professor.
As disciplinas que possuem previsao de atividades praticas como componente curricular somam
uma carga horaria de 508 horas aulas, ou seja, possuem a mesma carga horaria de outras
disciplinas de carater eminentemente pratico, como, por exemplo, Laboratorio de Ensino de
Matematica.

O Estégio Curricular Supervisionado, desenvolvido a partir da segunda metade do
curso, caracterizava o0 momento em que o futuro professor teria seu primeiro contato direto
com o seu campo de trabalho, podendo acompanhar aspectos da vida escolar que ndo podem
ser vivenciados no ambiente universitario e, a partir dai, ter subsidios para desenvolver sua

préatica docente.
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O Trabalho de Concluséo de Curso, realizado a partir da segunda metade da terceira
série, visa a reflexdo sobre conceitos, teorias, conteudos e aplica¢fes da area de Matematica
ou éareas afins, e sobre o ensino de Matematica como uma forma que proporciona ao
licenciando uma investigacdo acerca da profissdo docente, especialmente para o professor de
Matematica. Podemos inferir que essas mudancas ocorridas na estrutura do Curso de
Licenciatura podem ter se dado em decorréncia dos debates e reflexdes no seio do Movimento
da Educagdo Matematica.

De acordo com o Projeto Pedagdgico de 2019, a pratica como componente curricular
também deveria ser desenvolvida ao longo do curso, funcionando como parte integrante de
algumas disciplinas de formacéo geral, formacao pedagogica e de formacao especifica, para
atender a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015. A pratica deve envolver toda a
formacdo do académico, ndo ficando restrita a um espaco isolado, como acontece, por
exemplo, no estagio supervisionado obrigatério, quando essa experiéncia se d& de forma
desarticulada do restante do curso. As atividades de pratica como componente curricular tém
por objetivo promover a reflexdo sobre o ensino de um determinado componente curricular,
numa perspectiva interdisciplinar, visando a atuacdo dos futuros professores em situagdes
contextualizadas, tais como registro de observacdes realizadas e resolucdo de situacdes-
problema caracteristicos do cotidiano do professor de Matematica. As disciplinas para as
quais estdo previstas atividades praticas como componente curricular somam nesse projeto
pedagdgico uma carga horaria de 510 horas/aulas, incluindo a carga horéaria de disciplinas de
carater eminentemente pratico, como Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino
Fundamental, e Metodologias e Praticas de Matematica no Ensino Médio, as quais tém como
finalidade o desenvolvimento de atividades préaticas de aplicagdo dos contedos matematicos
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A pratica como componente curricular podera

ser desenvolvida nas disciplinas por meio das seguintes atividades:

Levantamento e analise de livros didaticos sob uma perspectiva critica, construcéo de
material didatico, anélise de videos, jogos e sua utilizacdo em sala de aula, exploracéo
de softwares que possam ser utilizados na construgdo do conhecimento, elaboragéo de
projetos de ensino voltados para a escola basica, envolvendo o estudo de conteldo
especifico, aspecto histérico e recursos tecnoldgicos, seminarios de discussdes sobre 0
ensino de Matematica, discussdes orais e producdes escritas dos licenciandos, com
situagfes simuladoras, trabalhos orientados, atividades de laboratorio e sessbes de
estudos (PROJETO PEDAGOGICO DE MATEMATICA - UEMS, 2019, p. 27).

As atividades elencadas na citacdo anterior poderiam ser desenvolvidas em sala de aula,

sob orientacdo do professor, utilizando recursos das Tecnologias da Informagéo e Comunicagéo,
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ou em Ambientes Virtuais de Aprendizagem, ou ainda em escolas publicas conveniadas com a
UEMS, ou em outros ambientes educacionais.

Destacamos que as rubricas de Geometria, nos PPM de 2003, 2010 e 2019 possuem uma
carga horaria destinada as praticas (CHP) como componente curricular, as quais podem ser

observadas no Quadro 22.

Quadro 22 — Rubricas de Geometria com carga horaria pratica

Projeto Disciplina CHP
2003 Geometria 34 h/a
2010 Geometria Euclidiana 24 hla
Desenho Geomeétrico 14 h/a
Geometria Analitica 34 h/a
2019 Fundamentos de Matematica Elementar 111 17
2019 Geometria Euclidiana 17

Fonte: elaborado pelo autor

As ementas e objetivos dessas rubricas de Geometria trazem as seguintes orientagdes:
aplicar os conceitos na resolucédo de situaces-problema; analisar criticamente materiais e livros
didaticos do Ensino Fundamental e Médio (especificamente no que se refere aos contetdos
geomeétricos); desenvolver préaticas relacionadas ao ensino e aplicacbes dos topicos estudados,
buscando uma reflexdo metodoldgica e objetivando a transposicao didatica do contetdo. Dessa
forma, podemos inferir que ocorreu uma crescente presenca das aplicagdes praticas em

Geometria nas sucessivas reestrutura¢es dos PPM da UEMS no periodo em estudo.

4.3 SISTEMATIZACAO DOS ELEMENTOS DE UMA GEOMETRIA PARA ENSINAR NA
LICENCIATURA EM MATEMATICA: CARACTERIZACAO DE UMA GEOMETRIA
PARA ENSINAR NO PERIODO DE 1994 A 2019

Na secéo anterior identificamos os elementos de uma Geometria para ensinar no curso
de licenciatura em Matematica no periodo de 1994 a 2019, ou seja, verificamos nos PPM a
organizacéo das ideias que circulavam a respeito do que o professor deveria saber para ensinar
Geometria, em cada tempo de vigéncia do PPM. Nesse sentido, percebemos essas concepgoes
na dindmica estabelecida pelas articulacbes entre a Geometria a ensinar e 0s saberes para

ensinar Geometria, que podemos identificar como constituintes de uma Geometria para ensinar,



120

conforme discutimos na se¢éo anterior: a Geometria a ensinar, a utilizagéo recursos materiais,
0 processo de apresentacdo dos contetdos, o processo de generalizagdo e o processo de
aplicacdes praticas.

Destacamos dinamica em relacdo aos parametros apresentados, os quais identificamos
como saberes para ensinar Geometria, constituintes da Geometria para ensinar objetivada no
contexto da formac&o de professores de Matematica na UEMS, a partir dos PPM em vigor entre
1994 e 20109.

Em primeiro lugar, precisamos ter em mente a Geometria a ensinar, a qual seria
mobilizada por meio das orientacOes para ensinar Geometria que deveriam integrar a formagéo
do professor de Matematica nos referidos PPMs. Considerando as andlises realizadas nessa
pesquisa, destacamos que a mudanca em relacdo a Geometria a ensinar se limitou a retirada da
Geometria Descritiva das ementas das disciplinas de Geometria dos PPM a partir de 2003, como
pode ser visto no Quadro 17. Observamos que a Geometria a ensinar, que é objeto de trabalho
do professor que atua no Ensino Fundamental e Médio, é constituida predominantemente por
elementos da Geometria Euclidiana Plana e Espacial, e Geometria Analitica. Essa é a base
geométrica que se configurou como elemento permanente do saber profissional do professor de
Matematica no periodo em estudo, a partir da qual foram articulados aos saberes para ensinar
Geometria.

Verificamos que as articulacOes estabelecidas entre os elementos que nos possibilitaram
expressar essa Geometria para ensinar como saber objetivado, que, inclusive, pauta-se em
orientacdes especificas para a constituicdo de uma Geometria que é ferramenta de trabalho do
professor do Ensino Fundamental e Médio, foram se organizando efetivamente em torno das
tendéncias em Educacdo Matematica.

Portanto, o professor de Matematica nesse periodo precisava dominar a Geometria a
ensinar. Fazia-se necessario para que ele pudesse entender com clareza do que se tratava quando
tais objetos de ensino fossem citados nas orientacfes para ensinar Geometria. Saber sobre 0s
contetdos de Geometria Plana e Espacial, de Geometria Analitica, bem como das relacdes e
propriedades que as fundamentam enquanto elementos do campo cientifico matematico era o
minimo de conhecimento que o professor deveria ter para dominar a Geometria como ferramenta
de trabalho.

No processo de elaboracdo da Geometria para ensinar, a mobilizacdo de materiais que
representavam saberes relacionados ao trabalho pedagdgico do professor de Matematica no

periodo em estudo, eram: régua, compasso, transferidor, esquadro, giz, lousa, datashow,
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computador e também os materiais didaticos?’ que podem ser elaborados ou ainda trabalhados
no Laboratdrio de Matematica, como por exemplo, esferas, cubos, cilindros, piramides, cones;
placas e hastes de madeira, fios de ferro, esfera de cortica. Esse tipo de material pode ser
confeccionado a partir de diversas matérias-primas, como madeira, papeldo, isopor, dentre
outros. Essas formas geomeétricas concretizadas em diferentes materiais condensam saberes que
orientam o trabalho pedagdgico do professor. Observamos que nos primeiros projetos
pedagdgicos, de 1994 e 2003, as orientacOes (nas ementas e objetivos das rubricas de Geometria)
se dirigiam apenas para 0 uso dos seguintes materiais: giz, lousa, régua, compasso, transferidor
e esquadro, ou seja, somente aqueles necessarios para a realizacao das construcfes geométricas.
J& a partir do projeto pedagdgico de 2010, encontramos, além dos materiais ja citados, também
a recomendacdo especifica do computador, dos materiais didaticos para o ensino de Geometria,
bem como o Laboratdrio de Matematica enquanto ambiente de elaboracéo e estudo de materiais
alternativos para o ensino de Matematica, especialmente de Geometria. Apesar da existéncia de
todas essas previsdes no PPM de 2010, cabe destacar que desde o primeiro projeto pedagdgico

ja estavam previstas atividades complementares com a finalidade de melhorar o ensino:

Construir e manusear materiais didaticos, discutir curriculos, dominar com
competéncia os contetdos e a metodologia para um ensino de qualidade, e ainda,
que utilizem com habilidade a evolucdo tecnoldgica no campo da Informatica (PPM,
1994, Formuléario 07).

O processo de apresentacdo dos objetos de ensino, que admitimos como um saber para
ensinar Geometria, é aquele destacado na analise dos elementos que recompilamos das
orientacdes para ensinar Geometria. Ou seja, trata-se de uma Geometria a ser apresentada aos
alunos por meio de situagcfes-problema, construcdes geométricas e dos recursos computacionais
capazes de promover a percepc¢do dos estudantes sobre a Geometria que estava sendo ensinada.
Isso nos indica que a apresentacdo é um saber orientador da pratica do professor, tendo em vista
que ela expressa a ideia de que o ensino de Geometria deve comecar de forma intuitiva e ndo

por defini¢bes e discussdes formais de propriedades relacionadas aos conteidos de Geometria.

27 Observamos que esses materiais didaticos relacionados a Geometria ndo aparecem explicitamente nos projetos
pedagdgicos analisados. No entanto, podemos admitir que esses materiais foram utilizados tendo em vista que no
projeto pedagdgico de 2010 foi inserida na matriz curricular do curso a disciplina de Laboratério de Ensino de
Matematica, e no projeto pedagégico de 2019 foram incluidas as disciplinas Metodologias e Préaticas de
Matematica no Ensino Fundamental, e Metodologias e Préticas de Matematica no Ensino Médio. E um dos
objetivos dessas disciplinas é trabalhar com materiais didaticos.
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Observamos que a orientacdo para apresentar os conteldos de Geometria utilizando as
construcdes geométrica e de situagdes-problema permaneceu em todos os projetos pedagdgicos
estudados. Ja a utilizacdo de recursos computacionais para o ensino de Geometria aparece
explicitamente somente nos projetos pedagdgicos de 2010 e 2019.

De igual modo, percebemos que existe um consenso nas orientacdes PPM de que, mesmo
recorrendo aos recursos visuais e manipulaveis, € necessario que ocorra 0 processo de
generalizacdo. A generalizacdo ¢ um elemento do saber profissional do professor de Matematica
para ensinar Geometria, pois determina como o professor deve proceder para ndo se limitar aos
recursos visuais e manipulaveis, avancando para o abstrato. As definicbes formais e as
propriedades devem ser progressivamente apresentadas aos alunos, de maneira que a sua
generalizacdo aconteca, ou seja, é necessario que o aluno tenha a oportunidade de construir a
ideia abstrata a respeito do contetido que esta sendo ensinado por meio de estudos sobre a teoria
axiomatica e os varios métodos de demonstracéo.

Finalmente, como a Geometria esta presente na fisica, na natureza, nas obras de arte, no
artesanato, nas esculturas, nas pinturas, nas artes em geral, € imprescindivel sua aplicacdo pratica
na resolucdo de problemas, bem como a sua integracédo a outras disciplinas.

No decorrer desta secdo, explicamos e discutimos os elementos que entendemos ser
constituintes da Geometria para ensinar que se apresentaram nos projetos pedagdgicos do curso
de Licenciatura em Matematica entre 1994 e 2019. Principalmente, buscamos destacar as
articulacbes estabelecidas entre esses elementos que nos possibilitaram expressar essa
Geometria para ensinar como saber objetivado e que se fundamenta em orientacdes explicitas
e especificas para a constituicdo de uma Geometria que ¢é ferramenta de trabalho do professor.
Nesse sentido, organiza-se uma Geometria formativa em torno das tendéncias da Educagéo
Matematica, compondo, assim, um modelo pedagdgico que configura uma metodologia para o
ensino de Matematica, e particularmente, para ensinar Geometria.

Em sintese, nesse capitulo, exploramos os projetos pedagogicos do Curso de Matematica
Licenciatura da UEMS, buscando evidenciar o que era proposto para o trabalho pedagégico do
professor de Matematica para ensinar Geometria. Nessa tarefa, recompilamos orienta¢des nas
quais pudemos identificar elementos que constituem uma Geometria para ensinar, expressando
uma Geometria que € ferramenta de trabalho do professor. Essa trajetoria nos possibilitou
concluir que de 1994 a 2019 ocorreu, na formacao dos professores de Matematica, a circulagao
de ideias pedagogicas especificas para ensinar Geometria ligadas as tendéncias da Educacédo

Matematica, com a finalidade de preparar o professor para o exercicio da docéncia em
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Geometria. Podemos verificar que as recomendagdes sobre o que o professor deveria saber para
ensinar Geometria foram se articulando aos saberes a ensinar Geometria, que consideramos
constituintes de uma Geometria para ensinar, 0 que nos possibilitou pensar na sistematizacao
de uma Geometria para ensinar caracteristica da formacdo institucional de professores de
Matemaética no periodo de 1994 a 2019. Essa Geometria teve suas caracteristicas expressas nesta
secdo, as quais nos permitem concluir que houve, historicamente, a elaboracdo de uma
Geometria para ensinar articulada a Geometria a ensinar, a qual podemos caracterizar como

uma Geometria do Ensino alinhada as tendéncias da Educacdo Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

No contexto da Educacdo Matematica, a Licenciatura em Matematica tem sido alvo de
muitas investigacdes. Existem diversas discussdes a respeito do modelo de formacao de
professores de Matematica predominante no Brasil. Em geral, aponta-se para a predominancia
das disciplinas especificas da matematica em detrimento das pedagogicas. Essas discussdes tém
mostrado que a formacéo de professores na Licenciatura em Matematica historicamente tem
sido mais voltada para a formacao na area especifica da Matematica, de modo que a formagéo
pedagdgica tem se limitado a cumprir as exigéncias da legislagao.

Entendemos que a formacdo pedagdgica ndo deve se sobrepor a especifica da
Matematica, assim como o estudo das disciplinas do campo da Matematica ndo deve ocorrer de
forma superficial. Estamos destacando que essas duas areas que integram a formacdo do
professor ndo podem ser estudadas de modo desarticulado. Acreditamos que a articulagdo entre
0 campo da Educacdo e o campo especifico da Matematica proporciona ao professor um
conjunto de saberes que séo especificos de sua profissao.

A articulacdo existente entre esses saberes pode ser estudada a partir da constituicao
historica dos saberes que estdo relacionados as profissdes do ensino da formacao, de maneira
que se possa entender 0s seus aspectos constitutivos do movimento de sistematizacdo nesses
campos e suas relacdes em cada tempo historico.

O estudo histdrico realizado nessa pesquisa de doutoramento nos mostra que no periodo
de 1994 a 2019 ocorreu um movimento crescente de articulagido entre o campo disciplinar
matematico e o campo das ciéncias da Educacao. Nesse sentido, disciplinas da area da Educacéo
foram incluidas no curriculo, diminuindo a dicotomia com as disciplinas de contetdo especifico
da Matematica. Isso, certamente, reduziu a fragmentacdo da formacdo do professor de
Matemaética. Podemos observar essa ocorréncia, por exemplo, na carga horéria das disciplinas
pedagogicas, que passou de 19,9 % para 30% nesse periodo.

Esta pesquisa também possibilita ver que nas sucessivas reformulacdes dos PPM houve
uma crescente recomendacdo ao uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs)
como ferramentas para o ensino de Matematica, principalmente em relagéo as disciplinas de
Geometria. Essa constatacdo certamente nos mostra uma consequéncia do avango acelerado das
(TICs) como uma das tendéncias da Educacdo Matematica. Observamos ainda que a utilizacéo
das (TICs) tem se configurado para além de uma tendéncia, uma vez que tem ocupado a fungéo

de principal recurso para ensinar Geometria nos cursos de Licenciatura em Matematica, sendo,
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frequentemente, adotadas como estratégias de ensino e apontadas como necessarias para
ensinar essa disciplina (Grotti, 2019).

Também identificamos uma crescente recomendacdo no que diz respeito as praticas
como componente curricular, nas sucessivas reformulacdes dos PPM da UEMS. Assim, em
cada reformulagdo dos PPM foram incorporadas as alteragdes impostas pela legislacdo, pelos
avancos da Educacdo Matematica, buscando responder aos desafios profissionais do professor
de Matematica que atua numa sociedade em constante mudanca, promovendo uma crescente
articulacdo dos saberes para ensinar Matematica, em particular nos saberes para ensinar
Geometria, com as tendéncias do Movimento da Educacdo Matematica no periodo em estudo.
Assim, essas constatacGes que essa pesquisa nos permitiu chegar corroboram com a nossa
hipétese de pesquisa: que a emergéncia da Educacdo Matematica possibilitou uma
reconfiguracao dos saberes de formacédo do professor de Matematica.

Podemos entdo considerar que o Movimento da Educacdo Matematica impactou o
processo de consolidacdo das Licenciaturas em Matematica da UEMS, tendo em vista que
muitas das acepc¢des sobre essa formacdo vém das discussdes promovidas no interior desse
movimento. Desse modo, podemos inferir que as pesquisas e debates realizados por pensadores
da Educacdo Matematica tém interferido, diretamente, na formacéo e na pratica do professor
de Matemética (Grotti, 2019), e particularmente no que se refere ao ensino de Geometria.

Nesta pesquisa, identificamos as orientagdes para ensinar Geometria, mobilizando a
Geometria a ensinar, de modo que nos possibilitou sistematizar uma Geometria para ensinar
representante do periodo de 1994 a 2019. Com isso, podemos responder a questdo de pesquisa
que norteou o desenvolvimento deste texto: Que Geometria se constituiu como ferramenta de
trabalho do professor de Matematica na Licenciatura em Matematica da UEMS no periodo de
1994 a 20197 E, também, evidenciar o cumprimento do nosso objetivo geral: analisar os saberes
a e para ensinar Geometria na formacao de professores de Matematica da Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul (UEMS) no periodo de 1994 a 2019.

Para sistematizar a Geometria que se constituiu como ferramenta de trabalho do
professor de Matematica na Licenciatura em Matematica da UEMS no periodo de 1994 a 2019
- em tempos da Educagdo Matematica -, identificamos elementos que a integram e como esses
elementos se articulam para constituir essa Geometria para ensinar. Tais elementos sdo: a
mobilizacdo de materiais de ensino, o processo de apresentacdo dos conteidos, o processo de

generalizacdo dos conceitos e o processo de aplicagdes praticas dos conteudos.
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Sendo que a mobilizagcdo dos materiais de ensino, que inicialmente eram restritos a
lousa, giz, régua, compasso, transferidor e esquadro, foram ampliados com a inclusdo do
computador, do datashow e de materiais didaticos manipulaveis em laboratorio de ensino de
Matematica, tais como esferas, cubos, cilindros, piramides, cones; placas e hastes de madeira,
fios de ferro, esfera de cortica, dentre outros. Destacamos aqui as construcfes geométricas por
meio de régua e compasso, as quais estiveram presentes em todos os PPM estudados, como
uma das mobilizacGes dos materiais de ensino indicados.

O processo de apresentacao dos conteudos, que inicialmente era restrito as construcoes
geométricas e situagdes-problema, foi ampliado com a inclusdo das Tecnologias da Informacéo
e Comunicacéo. A utilizacdo desses materiais de ensino passou a atribuir novos saberes para o
trabalho pedagogico do professor. Assim, a Geometria passou a ter seus conteudos apresentados
aos alunos a partir da utilizacdo de um leque maior de recursos, por meio do qual se privilegiou
0 ensino a partir dos sentidos — visdo/manipulagdo — ou seja, 0s conceitos geométricos passaram
a ser apresentados, inicialmente, aos alunos por meio de constru¢des geomeétricas, de materiais
possiveis de ser manipulados, caminhando gradativamente para a construcdo da ideia abstrata
e chegando a generalizacdo, por meio de defini¢cdes, enunciados de teoremas e proposicdes.

Finalmente foi possivel identificar uma crescente valorizacdo das aplicacdes préaticas da
Geometria, ou seja, no decorrer das reestruturagdes dos PPM foram intensificadas as
recomendacdes para que houvesse a aplicacdo dos conceitos de Geometria, fosse por meio de
resolucdo de problemas de natureza préatica ou ainda por andlise de livros didaticos com relacéo
aos contetidos de Geometria, dentre outras acdes.

Em relacdo & Geometria a ensinar, observamos que a Geometria Descritiva deixou de
ser contemplada a partir do projeto pedagdgico de 2003, permanecendo, a partir do referido
ano, somente os elementos da Geometria Euclidiana e da Geometria Analitica.

Embora estando cientes de que esses saberes, a e para ensinar Geometria, sejam
multiformes e capazes de se reinventar com o passar do tempo, entendemos que eles também
séo detentores de alguns elementos permanentes nessa dindmica.

Portanto, podemos entdo sustentar a tese de que, nesse periodo foram sistematizados
saberes para ensinar Geometria na Licenciatura em Matematica da UEMS, ou seja, foi
sistematizada uma Geometria para ensinar, que compde uma ferramenta de trabalho do
professor de Matematica. O estudo apontou, também, que existiu nesse periodo na Licenciatura
em Matemaética da UEM uma articulagéo entre os elementos dessa Geometria para ensinar e a

Geometria a ensinar (contetdos da Geometria Euclidiana e Geometria Analitica), 0 que nos



127

possibilitou caracterizar uma Geometria do Ensino. Uma Geometria alinhada as tendéncias do
Movimento da Educacdo Matematica, ou seja, uma Geometria que mobilizou a utilizacdo de
materiais de ensino, a utilizacdo das (TICs), aplicacdes praticas por meio da resolucdo de
problemas e andlise de livros didaticos ligados a conteudos da Geometria Euclidiana e da

Geometria Analitica.
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