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RESUMO

Esta tese tem como objetivo investigar o curriculo do curso de formacao inicial de
professores de matematica do Instituto de Matematica da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (IM-UFRJ), a partir do debate tedrico em formacao de professores e
curriculo. Tal investigacdo se d& a partir do terreno institucional e politico em que
sucessivas versdes curriculares foram concebidas, implantadas e experenciadas por
sujeitos que compdem a comunidade académica do curso de Licenciatura em
Matematica da UFRJ. Mais especificamente, nossa pesquisa de doutorado investiga
essa questdo dos pontos de vista: (i) da instituicdo e seus documentos oficiais; (ii)
dos docentes do curso como atores que participaram diretamente da construcao
dessas versdes curriculares; e (iii) dos estudantes e egressos do curso, cuja formagao
profissional ocorreu nesse contexto, como constituidos pelo curriculo e possiveis
participantes da constru¢do do mesmo. Utilizamos, para isso, perspectivas tedricas
no campo da Educacdo, que influenciam trabalhos na area de Educacéo
Matematica. Esse debate tedrico sustentou nossa producéo e andlise de resultados,
assim como nossas inferéncias no percurso da pesquisa, mas sé foi possivel de ser
realizado devido as articulagBes com teorias de curriculo, que contribuiram para
situar a discussdo em um cenario complexo e ndo dicotdmico.

PALAVRAS-CHAVE
Formac&o de Professores de Matematica; Curriculo; Narrativas.



ABSTRACT

This thesis aims to investigate the curriculum of the pre-service mathematics
teachers undergraduate course of the Institute of Mathematics of the Federal
University of Rio de Janeiro (IM-UFRJ), from the theoretical debate on teachers
education and curriculum. Such investigation is situated on the institutional and
political terrain in which successive curricular versions were conceived,
implemented and experienced by subjects who make part of the academic
community of the undergraduate course. More specifically, our doctoral research
investigates this issue from the perspective of: (i) the institution and its official
documents; (ii) the lecturers of the course as actors who influenced these curriculum
versions; and (iii) the students and graduates of the course, whose professional
education occurred in this context, as influenced by and possible influencers of the
curriculum. For this purpose, we use theoretical perspectives in the field of
Education, which have influenced works in the area of Mathematics Education.
This theoretical debate supported our production and analysis of results, as well as
our inferences in the research, but it was only possible due to the influences of
curriculum theories, which contributed to situate the discussion in a complex and
non-dichotomic landscape.

KEYWORDS
Mathematics Teacher Training; Curriculum; Narratives.
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CAPITULO 1 - Introdugéo

Esta tese de doutorado visa investigar o curriculo do curso de formagéo inicial de
professores de matemética da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) a partir
de narrativas que construimos considerando diferentes lugares e olhares sobre o curso.
Para isso, a tese esta organizada em torno de uma colec¢éo de artigos que se relacionam e
compdem a investigagdo, isto &, em formato multipaper que detalharemos mais a frente.
Todos os artigos foram escritos em coautoria entre doutorando e orientador, Cleber Neto
e Victor Giraldo, respectivamente, sendo que um deles também conta com a colaboragéao
de uma terceira pesquisadora, Elena Nardi. Por isso, entendemos, eu e meu orientador,
que se trata de um trabalho em conjunto, no qual a escrita elaborada por mim (e por ele)
e revisada por ele (e por mim) também traz elementos provenientes de outros atores com
0s quais dialogamos e que estdo presentes nos espacos que atuamos profissionalmente e
academicamente. Porém, o formato monografico, usual em dissertacoes e teses de cursos
de pbs-graduacao, nos impde determinadas limitacdes acerca da autoria, que de certa

forma j& buscamos romper com a estrutura que apresentaremos aqui.

Dessa forma, nesta introducdo estendida, que precede a colecdo de artigos,
apresentaremos: (i) nossas motivacgdes, trajetdrias pessoais e da pesquisa, que fizeram
resultar no investimento em um doutoramento e na pesquisa focados na area de Educacao
Matematica; (ii) a discussdo e organizagdo tedricas sobre formacdo de professores e
curriculo; e (iii) a descricdo da organizacdo da tese e seus aspectos metodoldgicos,
apresentando suas partes e relacdes e detalhando as caracteristicas de seu formato. Antes
disso, entretanto, cabe relacionar, brevemente, o cenario atual referente a pesquisa em
Educacdo Matematica com cada uma das partes citadas acima, seja como: (i) nossa
filiacdo académica, (ii) como area de pesquisa fértil para a discussdo teodrica que
desenvolvemos ou, ainda, (iii) como espaco que possibilita a producdo e a comunicacgédo

académica em formatos que podem divergir daqueles estabelecidos na tradicdo da area.

Com a consolidacdo da Educacdo Mateméatica como campo de pesquisa, a area
passou a ter mais forca profissional e académica, resultando no crescimento do nimero
de docentes com formagéo nesse novo campo, “sendo reconhecidos como profissionais
que desempenham uma legitima fungdo da universidade em um nUmero crescente de
paises”, conforme destaca Kilpatrick (1996, p.116). No Brasil, essa consolidacdo se
configurou também nas Gltimas trés décadas, especialmente com a criacdo do Comité de

Area de Ensino de Ciéncias e Matemética (hoje, denominado apenas Ensino) na CAPES
12



em 2000, e com o0 consequente aumento significativo no nimero de programas de pos-
graduacgdo na area. Ja no inicio dos anos 2000, Fiorentini e Lorenzato (2012)* afirmavam
que existiam no pais cerca de 12 mil associados a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM), além de registrarem a existéncia de aproximadamente 20
programas de pos-graduacéo stricto sensu. De la pra c4, sabemos que outras dezenas de
programas de pds-graduacgdo na area surgiram, com mestrados e doutorados académicos
e mestrados profissionais, conforme dados da CAPES?. Além disso, varias tendéncias
tematicas se consolidaram como grupos de trabalho a partir de acbes e de eventos da
SBEM, pautando temas como: o ensino e a aprendizagem de matematica, 0s
conhecimentos e saberes do professor de matematica, a tecnologia no ensino de
matematica, entre outros. Tais agdes passaram a figurar como producgdes da area,
incorporando elementos provenientes da pesquisa em diversos outros campos,
especialmente Educacdo, Psicologia e Ciéncias Sociais. Dentre as varias tendéncias
tematicas existentes nesses campos, a formacao de professores, de maneira mais pujante,
e o curriculo, mais recentemente, sdo as duas vertentes na pesquisa em Educacdo e em
Educacdo Matematica que ddo suporte a nossa investigacdo, como destacamos nha

segunda se¢éo desta introducdo, denominada Discussdo e Organizagdo Tedricas.

A partir do contexto descrito acima, também emergiram discussdes sobre possiveis
caracterizaces acerca da filiagdo académica dos profissionais vinculados a Educagédo
Matematica. Em reacdo a constante associacao do professor de matematica com a figura
do matematico, Fiorentini e Lorenzato (2012) apresentam elementos identificadores das

diferencas entre 0 matematico e o educador matematico:

O matemético, por exemplo, tende a conceber a matematica
como um fim em si mesma, e, quando requerido a atuar na
formac&o de professores de matematica, tende a promover uma
educacdo para a matematica, priorizando os conteldos formais e
uma préatica voltada a formacdo de novos pesquisadores em
matematica.

O educador matematico, em contrapartida, tende a conceber a
matematica como um meio ou instrumento importante a
formacgdo intelectual e social de criangas, jovens e adultos e
também do professor de matematica do ensino fundamental e
médio e, por isso, tenta promover uma educacdo pela
matematica. (p.4)

1 32 edigo revisada. A 12 edigdo é de marco de 2006.
2 Que podem ser conferidos em: www.capes.gov.br
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Esses elementos, da forma com que os autores colocam, aproximam o professor de
matematica da educacgdo basica muito mais da figura do educador matematico do que do
matematico. Se por um lado minha filiagdo académica com o campo da Educagdo
Matematica pode ser justificada a partir de minha trajetdria profissional na educacéo
bésica, que sera discutida com mais detalhes na secéo a seguir, por outro, no caso do meu
orientador, isso ndo se d& com a mesma correlagdo. Tais casos, que podemos utilizar
apenas como exemplos e ndo como regra, revelam que pode haver uma complexidade
maior envolvendo as caracteriza¢fes das duas atuacdes profissionais, suas formacdes e
suas praticas. Assim, na primeira se¢do desta introducdo, denominada Motivacdes,
Trajetorias Pessoais e de Pesquisa, apresentamos trés textos em separado, nos quais, em
dois deles, doutorando e orientador descrevem suas trajetorias e motivagdes, sempre as
relacionando com a tematica deste trabalho, e no terceiro descrevem a trajetéria da

pesquisa de doutorado.

Em virtude das rela¢cdes da Educacdo Matematica com os campos de pesquisa em
Educacdo e em Matematica, as apropriacfes de formatos de producdo de teses e de
dissertacdes semelhantes ao que se produz nas ciéncias humanas e na propria matematica
tém sido os caminhos habituais para a organizacdo de trabalhos como esse. Porém,
percebe-se um crescente nimero de producBes em formatos ditos insubordinados, que
Barbosa (2015) descreve como “aqueles que rompem com a representacao tradicional da
pesquisa educacional nestas modalidades de trabalho académico” (p. 350). Entendemos
como formato tradicional os que, segundo o autor, apresentam “relativa fidelidade ao
formato estruturado em torno da introducdo, discussdo de literatura, métodos,
apresentagdo ¢ discussdo dos dados e conclusdes” (p. 349). Nesse sentido, e por entender
que “o processo de pesquisa ndo deve ser acondicionado aos limites da forma (...), mas é
a forma que deve decorrer do processo de pesquisa” (BARBOSA, 2015, p.363),
apresentamos essa tese no formato multipaper, a partir de narrativas e enviesamentos que
serdo aprofundados na discussdo sobre utilizagdo de formatos ndo tradicionais de
pesquisa na Ultima se¢do desta introducdo, denominada Organizacéo da Tese e Aspectos

Metodoldgicos.

1.1. MotivacOes, Trajetorias Pessoais e de Pesquisa
Nesta secdo, dividida em trés partes, escrevemos nas duas subsecfes iniciais na

primeira pessoa do singular devido ao carater desses relatos, em que apresentamos nossas
14



trajetdrias pessoais com o intuito de situar os lugares de onde falamos, a partir de nossas
experiéncias como estudantes da graduacdo nos cursos de bacharelado e de licenciatura
em matematica na UFRJ, como professores da educagdo basica e do ensino superior na
Instituicdo e como pesquisadores na area de Educacdo Matematica — 0 que consideramos
de particular relevancia para esta pesquisa. Ou seja, ndo se tratam meramente de relatos
alegdricos: uma vez que assumimos que nesta tese contamos uma historia da qual somos
personagens, a partir de narrativas que sdo enviesadas por nossas proprias experiéncias
nessa histdria — isto €, de narrativas possiveis. Assim, consideramos que situar nossos

lugares de fala ¢ parte constituinte da lente atraves da qual construimos nossos resultados.

Na terceira subse¢do, destacamos a trajetoria da pesquisa, com suas mudancas,
influéncias e defini¢cdes de abordagem, destacando a questdo de pesquisa sobre a qual nos
debrucamos. Assim, apresentamos nas subsecdes a seguir os relatos pessoais, a partir das
vivéncias e caminhos trilhados nas Gltimas décadas por nds dois, iniciando com o relato
do Cleber e, em seguida, passando ao do Victor. Por fim, voltamos a utilizar a primeira

pessoa do plural para apresentar a trajetdria e a questdo de pesquisa na terceira subsecao.

1.1.1. Cleber Neto: entre brechas e oportunidades

(N&o) Foram me chamar

(Mas) Eu estou aqui, o que é que ha

Eu vim de 14, eu vim de 14 pequenininho
Mas eu vim de 14 pequenininho

Alguém me avisou pra pisar nesse chdo devagarinho®

“Nasci em Santa Cruz!” Inauguro o texto sobre minha trajetoria com essa frase, que
minha companheira e meus amigos proximos ja cansaram de me ouvir falar quando faco
referéncia a minha origem. Porém, minha mae com certeza me corrigiria dizendo: “Vocé
nasceu em Campo Grande, na clinica tal, em tal horario...” Uso Santa Cruz, mas poderia
usar Belford Roxo, Nova Iguacu ou, inclusive, Campo Grande, que foram os lugares nos
quais residi com minha familia durante a infancia e a adolescéncia. Todos lugares
periféricos situados na Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro ou na Baixada Fluminense.

Portanto, acredito que uso essa frase para marcar o ultimo local de moradia, em um

3 Trecho da musica “Alguém me avisou” de Dona Ivone Lara, sobre o qual tomei a liberdade de inserir as
palavras “ndo” e “mas” no inicio dos dois primeiros versos, respectivamente. ESpero que com a sequéncia
da leitura desta subsecéo os motivos para tal modifica¢do fiquem explicitos.
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subdrbio distante, antes de me tornar estudante de graduacdo na UFRJ, onde residi no

Alojamento Estudantil durante o curso de Graduagéo.

Sou o segundo dos quatro filhos de uma costureira e de um motorista. Sendo o
primeiro filho do sexo masculino, recebi 0 nome do meu pai €, consequentemente, de
meu avé paterno. Poderia aqui me alongar para falar sobre o que essa questdo patriarcal
possa ter gerado em mim, mas serei breve. Nao posso dizer que tive crises de identidade
por ter as duas referéncias masculinas parentais com 0 mesmo nome que 0 meu. Porém,
hoje, penso que ser chamado pelo carinhoso apelido de “Binho” por familiares ao mesmo
tempo que no colégio era chamado de Cleber — um nome que me remetia a homens
adultos, sisudos, sérios — pode ter feito com que eu entendesse 0 espaco escolar com uma
seriedade até excessiva para uma crianga. Digo isso, pois ja aos 11 anos de idade, como
estudante da 52 série (atual 6° ano do Ensino Fundamental) em uma escola municipal,
comecei a pensar em ser professor, a profissdo dos adultos com 0s quais mais me

relacionava fora do espaco familiar.

Ao realizar as provas das Olimpiadas Brasileiras de Matematica durante o segundo
segmento do Ensino Fundamental, o desejo pela docéncia foi se configurando em torno
dessa disciplina. Cheguei as fases finais, mas ndo fui medalhista nem ganhei mencéo
honrosa. Afinal, ser o melhor aluno em matematica, e em outras disciplinas, no contexto
que narro aqui ndo me credenciava para resultados melhores em relacéo a estudantes de
escolas privadas ou publicas de exceléncia. Porém, foi o suficiente para que obtivesse
sucesso nas provas de admissdo para a Escola Técnica Estadual Visconde de Maua,
localizada em Marechal Hermes, bairro do sublrbio da cidade do Rio de Janeiro, onde
cursei 0 Ensino Médio Técnico em Eletronica. Tal escolha, na época, além de se
apresentar como uma oportunidade de estudar em uma escola de “melhor status” do que
aquelas da regido que morava, também significava ter uma profissdo ao final do Ensino
Médio, mesmo ndo sendo a que desejava no inicio da adolescéncia. Ter uma profissdo ao
atingir a maioridade se configurava em uma necessidade para mim, assim como para
muitos jovens brasileiros oriundos de camadas populares. Porém, aos 17 anos, decidi que
a docéncia seria 0 caminho a seguir profissionalmente, pois estava movido pela facilidade
de explicar e de resolver os problemas matematicos que surgiam na sala de aula da
educacdo basica e também pela admiracdo que tenho até hoje por alguns dos professores

que passaram por minha trajetdria escolar, quase toda realizada em escolas publicas.
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Para me tornar professor era necessario acessar 0 ensino superior publico, um
desejo ndo muito facil de ser realizado, principalmente sendo a primeira geracdo da
familia a cogitar o0 acesso a universidade publica. Curiosamente, fui questionado por
parentes e amigos da familia por ndo escolher realizar o vestibular para cursos de
engenharia e afins. Em minha familia, esse tipo de pressdo, que pode ser considerada mais
forte nas familias de classe média, também se evidenciava, porém em menor grau, uma
vez que a obtencdo de qualificagdo profissional em nivel superior por si sO ja determinaria
maiores possiblidades de ascensdo e mobilidade social. Logo, influenciado indiretamente
por esse cendrio e facilitado pelo calendario de provas do vestibular daquele ano, concorri
a vagas nos cursos de graduacdo em Matematica na UFRJ, Engenharia Elétrica na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) e Estatistica na Escola Nacional de
Ciéncias Estatisticas (ENCE), sendo aprovado nos trés. Apds alguns meses, a divida que
(ndo) existia quanto a carreira a seguir ja ndao se configurava mais, pois escolhi seguir no
curso de graduacdo da UFRJ. Porém, ndo foram as primeiras aulas das disciplinas do
curso que confirmaram que ser professor era 0 meu desejo. Imagino que o desejo aflorado
aos 11 anos, nunca deixou de ser prioridade e apenas o confirmei quando os desejos

terceiros (aprovacdo no vestibular para outros cursos) também podiam ser atingidos.

No inicio de 2004, ao realizar a matricula na UFRJ no curso de Matemaética
Bacharelado/Licenciatura (assim era a nomenclatura dada para o curso que ocorria no
turno diurno), imaginava que poderia fazer a escolha sobre qual modalidade seguir,
mesmo ndo sabendo muito o que significava ser um bacharel em matematica. Fui
surpreendido pelo fato de que ndo havia escolha, pois quem entrava nesse turno era
matriculado diretamente no bacharelado e deveria obrigatoriamente concluir esse curso
para, em seguida, solicitar a manutencdo de vinculo para cursar a licenciatura. Tal fato,
emblematico e com grande relacdo com a discussdo tedrica que sera realizada na proxima
secdo desta tese, evidencia a relacdo entre as formagOes de um bacharel e de um
licenciando em matematica ainda presente no inicio dos anos 2000. Assim, durante a
graduacdo em bacharelado em matematica cursei algumas disciplinas do curso de
licenciatura, com vistas a acelerar a conclusdo do segundo curso, quando terminado o
primeiro. Porém, minha iniciagdo a pratica docente se deu mesmo por meio da
participacdo em dois projetos de preé-vestibular social, j& a partir do 3° ano de graduacao.
Em 2006, comecei a atuar como bolsista no Curso Pré-Universitario de Nova lguagu

(CPU-NI), projeto de extensdo da Diviséo de Integracdo Universidade Comunidade da
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UFRJ em parceria com a Prefeitura de Nova Iguacu, e como tutor-bolsista no Pré-
Vestibular Social (PVS) do CEDERJ, agdo promovida pela Fundacdo CECIERJ em
diversas cidades do estado do Rio de Janeiro. Ambos os projetos almejavam a
democratizacdo do acesso ao ensino superior para jovens e adultos de camadas mais
populares, possibilitando que estudantes de graduacao na area de formacéo de professores

pudessem iniciar a pratica docente em turmas desses preparatorios.

Tais experiéncias foram muito importantes para a reafirmacdo da escolha relativa
ao meu futuro profissional, pois foi na pratica pedagdgica e na acdo de extensdo que me
senti realizado. Além da experiéncia com a docéncia, nos dois projetos pude realizar
atividades que extrapolavam o ambiente da sala de aula, como: orientagéo de alunos dos
cursos; elaboracdo de relatérios académicos; atividades extracurriculares, como aulas-
campo e aulGes; participacdo em capacitacdes docentes; elaboracéo e revisdo de material
didatico. No CPU-NI, também experimentei a atuacdo na gestdo do projeto,
desempenhando as funcGes de supervisor de campo, de supervisor de monitoramento e
avaliacdo, como membro de equipes de transi¢do e como coordenador geral, essa Ultima

acao executada mais tarde quando ja era professor substituto do CAp-UFRJ.

Dessa forma, a docéncia ja era uma realidade para mim e a sala de aula um espaco
em que ja me sentia preparado para atuar. Com esse pensamento, comecei a realizar
concursos publicos para professor da educacgdo basica. No final de 2007, fui aprovado no
Concurso Publico para Professor de Matematica da Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro. No entanto, nessa ocasido, faltavam ainda alguns semestres para a conclusao do
curso de licenciatura na UFRJ. Com a convocagdo para assumir o cargo iminente, optei
por procurar uma instituicdo privada que possibilitasse o término do curso de licenciatura
em matematica em um prazo que viabilizasse a posse no cargo publico. Assim, tendo em
vista as disciplinas que ja havia cursado na UFRJ, ingressei no curso de Licenciatura em
Matematica do Centro Universitario Moacyr Sreder Bastos com isen¢do de 80% dos
créditos. Em julho de 2008, conclui o curso nessa Instituicdo e assumi, no més seguinte,
o0 cargo de professor numa escola municipal do Rio de Janeiro. Paralelamente a atuacéo
nas salas de aula, dei prosseguimento a graduacéo de bacharelado em Matematica, tendo
concluido esse curso em dezembro de 2008. Neste mesmo més, ingressei na Rede
Municipal de Ensino de Angra dos Reis, por meio de concurso publico. Durante o
primeiro semestre de 2009, atuei concomitantemente no Rio de Janeiro e em Angra dos
Reis, porém, devido ao desgaste ocasionado pela distancia entre as cidades e a
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convocacdo para atuar na prefeitura de Nova Iguacu, decidi trocar as escolas de Angra
dos Reis pelas da cidade da Baixada Fluminense. Essa op¢do também se deu pelo desejo
de ampliar minha formac&o em nivel de pds-graduacéo, o que seria dificil caso estivesse

trabalhando em escolas de Angra dos Reis e do Rio de Janeiro.

O periodo de atuacdo na prefeitura de Nova Iguacu também foi curto (de julho de
2009 a janeiro de 2010), uma vez que logo fui selecionado para atuar como professor
substituto no Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp-UFRJ). O CAp néo era, na verdade,
uma instituicdo desconhecida para mim. L4, havia realizado, em 2007 e 2008, o estagio
supervisionado. No entanto, como professor regente, a experiéncia era renovada em
forma e aprendizado. Abria-se para mim a oportunidade de atuar numa instituicdo de
ensino publico diferente das que ja havia trabalhado como professor. Nesse espaco, a
formacdo dos estudantes dos cursos de licenciatura é parte importante da acdo
pedagdgica. Devido ao vinculo assumido no CAp-UFRJ, fui convidado para atuar na
coordenacdo geral do CPU-NI, mesmo projeto de extensdo em que ja tinha atuado como
bolsista durante a graduagéo. Assim, acumulei as atividades no CAp-UFRJ, no CPU-NI
e na prefeitura do Rio de Janeiro apenas de fevereiro a julho de 2010. Nessa data, por ter
sido aprovado em concurso para professor efetivo do Instituto Nacional de Educacédo de
Surdos (INES) e convocado para assumir esse cargo, tive que me desligar do trabalho
como professor substituto no CAp-UFRJ e, consequentemente, da coordenacéo geral do
CPU-NI. Dessa maneira, de julho de 2010 a maio de 2011, atuei concomitante como
professor de matematica do INES e da Prefeitura do Rio de Janeiro. Fui aprovado em 1°
lugar no concurso publico para professor efetivo do CAp-UFRJ, realizado entre setembro
e novembro de 2010, e, desde maio de 2011, sou professor de matemaética da Instituicao

em regime de Dedicacao Exclusiva.

Em uma trajetoria intensa e rapida, passando por diversas instituicdes publicas de
ensino, trabalhei em locais onde pude vivenciar a dindmica de escolas publicas em regides
e contextos bem distintos, bem como atuar e aprender com a diversidade e a cultura surda
em um instituto de exceléncia. No CAp-UFRJ encontrei um espago em que posso
congregar a a¢do docente na educacdo basica com a pesquisa em educacdo matematica e
a participagdo na formacdo inicial de professores de matematica. Tenho, nessa instituicao,
a oportunidade de orientar licenciandos e bolsistas, de participar de bancas de concursos
e de defesas de monografia, de atuar em projetos de extensdo e pesquisa, de frequentar
eventos académicos, de participar de programas de formacdo continuada (incluindo pds-
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graduacdo lato e stricto-sensu), de atuar na elaboracdo de material didatico, de

desempenhar fungdes relativas a gestdo académica da escola, entre outros.

Nessa perspectiva, a relacdo entre producdo cientifica e ensino ocorreu de maneira
ainda mais intensa devido ao periodo de pesquisa e escrita da dissertacdo de mestrado,
que se deu de marco de 2011 até novembro de 2013, no Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Matematica da UFRJ (PEMAT-UFRJ). Aquele trabalho teve como foco a
comunicacdo nos foruns de discussdo em ambientes virtuais de aprendizagem no ensino
de matematica na escola basica, analisando o caso do uso do Moodle no CAp-UFRJ
(COSTA NETO, 2013), ja com a orientacdo do professor Victor Giraldo. A escolha do
tema de pesquisa de minha dissertacdo de mestrado partiu de reflexdes inerentes a minha
pratica pedagdgica. Paralelamente a confeccao da dissertacdo, atuei em grupos e projetos
de pesquisa que tinham como principal foco a discussao sobre a Tecnologia na Educacao.
As acdes citadas influenciaram minha préatica pedagdgica no CAp-UFRJ, permitindo, ja
como frutos de pesquisas, que lancasse mao de ferramentas tecnoldgicas, metodologias
novas e trabalhos coletivos com outros professores e licenciandos. Assim, a contribuicao

da pesquisa em ensino de matematica para minha prética fica evidente e palpavel.

Compreendo que a triade que compde a missdo da Universidade, com a relacdo
indissociavel entre ensino, pesquisa e extensdo, tem no Colégio de Aplicacao o objetivo
de perpassar os trés eixos pela temética em Educacdo. No trabalho que venho
desenvolvendo nos ultimos anos sempre busquei unir os projetos de pesquisa do qual
fazia parte em torno das propostas de ensino e de extensdo. Portanto, foi inevitavel buscar
reflexbes mais sistematizadas, orientadas e em nivel académico que atendesse as
demandas que, entendo, vao muito além da minha pratica letiva e estdo alinhadas com a
pesquisa em formacdo inicial de professores. Assim, investi em seguir a formacdo
académica em nivel de doutorado no PEMAT-UFRJ, inicialmente com um projeto de
pesquisa que agregava dois temas: tecnologias digitais e formacao inicial do professor de
matematica, o qual foi aprovado no processo seletivo para a primeira turma do curso em
julho de 2015, tendo novamente Victor Giraldo como orientador e, agora, amigo. A partir
desse ponto, a trajetdria de pesquisa sera abordada na Ultima subsecdo desta se¢éo por

entender que tal percurso tem sido trilhado em conjunto com meu orientador.

Entendo ainda que os fatos que narrei a partir do meu acesso ao ensino superior
estdo inseridos em um contexto influenciado por politicas especificas implementadas

durante as gestdes federais do Partido dos Trabalhadores (PT) na &rea da educacéo. Essas
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politicas ndo serdo aqui analisadas ou comparadas com politicas anteriores ou atuais, pois
ndo focalizo a abertura de um debate acerca das politicas publicas referentes a educacéo.
Porém, considero que sdo apontamentos necessarios para situar minha trajetdria dentro
de um contexto mais amplo e que se assemelha com a de tantos outros estudantes
provenientes de camadas sociais subalternizadas. Se ndo acessei a universidade pelo do
sistema de cotas, pude me manter nela por meio da politica de assisténcia estudantil, como
estudante bolsista e morador do Alojamento da UFRJ. Como professor da educagéo
basica de municipios do Rio de Janeiro, pude participar de programas de formacao
continuada promovidos ou incentivados pelo governo federal. Com o aumento do numero
de vagas e concursos para docentes de institui¢oes federais, pude concorrer e ser professor
efetivo do Instituto Nacional de Educacdo para Surdos e, até os dias atuais, do Colégio
de Aplicacdo da UFRJ. Com a abertura do curso de Mestrado em Ensino de Matematica
em 2006 e do curso de Doutorado em Ensino e Historia da Matematica e da Fisica em
2015, sediados no PEMAT-UFRJ, pude cursar a p6s-graduacdo nos periodos de 2011 a
2013 e de 2015 a 2019. Ainda, nos ultimos anos participei como formador do programa
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) do governo federal e como
elaborador de itens para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Portanto, ao
mesmo tempo que entendo e destaco as singularidades de minha trajetdria académica e
profissional, as situo dentro de um contexto mais amplo no qual oportunidades, mesmo
que ainda insuficientes, funcionaram como brechas em que pude habitar para romper o

sistema elitista vigente na sociedade brasileira.

Antes de encerrar esse relato, considero também necessério citar elementos ndo
académicos ou profissionais de minha trajetéria que entendo que podem se relacionar de
alguma maneira com este trabalho. Desde cedo, me engajei politicamente: votei aos 16
anos de idade com o desejo de eleger o presidente que me despertava a esperanga em um
cenario de medos — ndo os célebres medos da classe média, mas, no meu caso, 0 medo de
um jovem nao branco, periférico de familia pobre; na graduacéo fui presidente do Centro
Académico da Matematica da UFRJ (CAMAT-UFRJ) e participei do movimento
estudantil; e, mais recentemente, tenho militado partidariamente e estou filiado ao Partido
Socialismo e Liberdade (PSOL). Destaco, ainda, que na intersecdo entre a acdo politica e
a gestdo, ocupei o cargo de Diretor Adjunto de Ensino do CAp-UFRJ nos anos de 2014 e
2015. Ja em relacdo a paixdo futebolistica, venho unindo minha militancia com a

frequéncia as arquibancadas de estadios de futebol a partir das atividades que desempenho
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no coletivo Esquerda Vascaina, composto por torcedores do Club de Regatas Vasco da
Gama, que se identificam ideologicamente na politica. Tais ac¢des, se ndo figuram
explicitamente como motivadoras para essa pesquisa, se apresentam como inspiradoras,
por exemplo, para 0s pseud6nimos presentes nos artigos que compdem a tese ou
influenciadoras de nossas analises e interpretaces. Afinal, sobre pseudénimos, por que
ndo utilizar referéncias politicas ou futebolisticas que estdo presentes nas minhas a¢des
cotidianas? Porque ndo utilizar apelidos, uma vez que até hoje me identificam por um?

Porque ndo assumir minha posicdo politica nas analises e interpretacGes da pesquisa?

Sempre fui obediente

Mas ndo pude resistir

Foi numa roda de samba
Que juntei-me aos bambas
Pra me distrair*

1.1.2. Victor Giraldo: fazendo um outing

Era um caminho quase sem pegadas
Onde tantas madrugadas folhas serenaram
Era uma estrada, muitas curvas tortas

Quantas passagens e portas ali se ocultaram®

Nasci em 5 de janeiro de 1969, no Rio de Janeiro, em uma familia da Ilha do
Governador por parte de pai, tijucana por parte de mae; de ascendéncia colombiana (de
Medellin) por parte de pai, portuguesa e italiana por parte de mée; predominantemente
umbandista por parte de pai, totalmente catélica por parte de mée. Evidentemente, tais
descricdes sdo super redutoras e sugerem estereotipos, porém sua relevancia esta no fato
de se constituirem como materializacdes de tensdes, a partir das quais se produzem
sentidos para a vida e para 0 mundo.

Em decorréncia da separacdo dos meus pais, que aconteceu antes que eu
completasse 5 anos de idade, cresci na Tijuca, em convivéncia social diaria mais préxima
da familia da parte da minha mée. Estudei em escolas municipais, em que minha mée era

professora, e depois no CEFET na década de 1980. Crescer como crianca e adolescente

4 Trecho da musica “Alguém me avisou”, de Dona Ivone Lara.
5 Trecho da mUsica “Vale do Juca”, Siba e Fuloresta.
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gay naqueles terrenos e tempos, em que as normatizacdes eram naturalizadas e se
impunham em formas muito reais e contundentes, envolveu os longos e ja muito narrados
processos de enfrentamentos e de superagdes, que comegavam com entender que ndo era
apenas eu — simples assim. Ou seja, existia uma coisa chamada “ser viado”, que era algo
com que outras pessoas se identificavam e viviam, e ndo um rotulo de seres deficientes,
criaturas ndo humanas que se esgueiravam em periferias muito longinquas, obscuras e
sujas. Junto com esse entendimento, vinham outros: entendimentos de que os caminhos
que eram entdo naturalizados ndo eram o0s Unicos, de que para além desses havia outros
caminhos possiveis, que levavam para fora daqueles terrenos e tempos seguros e
(des)confortaveis, que ndo precisavam reverenciar suas contundentes normatizagées, mas
que ndo conduziam as anunciadas vergonhas e desgracas — caminhos sem pegadas, ou
caminhos cujas pegadas muitos faziam um esfor¢co enorme para esconder, mas que
insistentemente tornavam-se visiveis. Os enfrentamentos e as superagdes continuavam ao
assumir, afirmar e reafirmar as escolhas em desobedecer a normatizagGes, em seguir
aqueles outros caminhos e de neles habitar e existir.

Em 1988, ingressei no curso de graduacdo em matematica da UFRJ. Eu queria ser
professor, acho que por que, para mim, a Escola era, sobretudo, um lugar de caminhos
possiveis. A opcdo pela matematica veio de minhas experiéncias com a disciplina na
escola, que me parecia como aquela em que “tudo fazia sentido”, ou em que “bastava
ouvir e entender, sem precisar decorar nada”, quase como se fosse “o puro fluxo do
pensamento”. Certamente, esses sentidos para a disciplina escolar matematica,
construidos a partir de minhas experiéncias como aluno da educacdo baésica,
determinariam fortemente a trajetdria que se iniciava com meu ingresso no curso de
graduacdo, e as inflexdes que moldariam essa trajetoria — quantas passagens e portas ali
se ocultaram. Né&o tenho recordacao de ter havido, durante o primeiro ano de graduacao,
orientagdes institucionais sobre o que eram e 0 que possibilitavam ou ndo os cursos de
Licenciatura ou Bacharelado, apresentados como op¢des aos alunos depois do chamado
“ciclo basico” a época. Minha op¢do entdo foi por cursar apenas o curso de Bacharelado
em Matematica, por se aproximar mais da minha ideia de matematica como “pensamento
puro” — uma matematica pura, limpa, cristalina, segura, confortavel.

No primeiro semestre letivo de 1991 cursei paralelamente o ultimo periodo do
Bacharelado em Matematica e o primeiro do curso de Mestrado em Matematica Aplicada,

também na UFRJ. Conclui o curso de graduacdo em outubro de 1991 (pois o primeiro
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semestre se estendera devido a uma greve). Em margco de 1992, pouco depois da
formatura da graduagdo e com 23 anos recém completos, comecei a atuar como professor
substituto no Instituto de Matematica da UFRJ (IM-UFRJ) — minha primeira experiéncia
docente formal, lecionando disciplinas de Algebra Linear e de Calculo para cursos de
Informatica e de Engenharia. Conclui o mestrado em marco de 1994 e, no final do mesmo
ano, fui aprovado em concurso publico para docente do IM-UFRJ. Em 1 de agosto de
1995 tomei posse como professor efetivo da Instituicdo. Em margo daquele ano, eu havia
iniciado o curso de Doutorado em Matematica, na area de analise funcional.

Aqueles meus primeiros anos como professor transcorreram em tempos de duas
mudancas marcantes para a formacdo de professores de Matematica na UFRJ: a
implantacdo do regime noturno do curso de Licenciatura em Matematica e a criacdo do
curso de Especializacdo em Ensino de Matematica, ambas consolidadas em 1993. Como
jovem professor em situacdo trabalhista precéria, fui alocado nessas periferias, que ficam
muito longe dos terrenos nobres da academia, pois eram permeadas por uma matematica
impura, misturada com outras coisas, diluida, enfraquecida.

Eu estava entdo ali naquele lugar, em meu segundo ano de experiéncia docente, no
papel de formador de professores de matematica da educacdo basica, sem nunca ter tido
qualquer experiéncia como professor da educacdo bésica e sem ter passado, eu mesmo,
por aquela formacao. Entretanto, essa situacdo ndo me causava qualquer inseguranga, pois
eu tinha tudo que considerava necessario para desempenhar o papel da forma certa: aquela
minha matematica, pura, segura, confortavel, l6gica, o puro fluxo do pensamento.
Portanto, a tarefa era simples. Bastava explicar as coisas, como elas se encadeavam, na
ordem certa, das definicBes para os teoremas e seus corolarios, que indubitavelmente os
alunos entenderiam, e no futuro, como professores, também ensinariam assim para seus
préprios alunos, que também entenderiam aquela matematica, puro fluxo do pensamento.

Foi entdo que outras passagens e portas que ali se ocultavam comecaram a se fazer
visiveis. Como era possivel que, por mais claramente que eu explicasse, aquela
matematica, pura, logica, confortavel, pudesse ndo fazer sentido para aquelas pessoas?
Seria por uma deficiéncia deles, que transitavam em periferias da academia? N4o era tdo
simples assim — e essa falta de simplicidade era tdo surpreendente e tdo impactante, que
me provocou um deslocamento. Pois, eu ndo podia deixar aquelas pessoas em seu lugar
de deficiéncia, tinha que tira-las da periferia e leva-las para os terrenos nobres da

academia. Como ensinar matematica? Como formar professores para ensinar
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matematica? Essas questdes se revelavam cada vez menos simples, tanto que poderiam
até ser objetos de pesquisa, assim como as solucdes de equagdes diferenciais parciais.

Esses deslocamentos me levaram a abandonar o Doutorado em Matematica em seu
terceiro ano de curso. Buscando alternativas, em 2000 iniciei outro curso de Doutorado,
em Engenharia de Sistemas de Computacdo, com um projeto de pesquisa sobre o uso de
ferramentas digitais no ensino de Calculo. Minha intencéo era defender um modelo de
ensino de matematica em que 0s erros computacionais, entendidos como aparentes
incoeréncias entre as representacdes geradas por computadores e a formalizacdo
matematica correspondente, fossem usados como potencialidades pedagdgicas e nao
como aspectos a serem evitados. Minha tese de doutorado, intitulada DescrigcOes e
Conflitos Computacionais — 0 Caso da Derivada, foi defendida em 21 de maio de 2004.

Entretanto, essa intencdo ainda se enquadrava em uma perspectiva epistémica
segundo a qual os problemas do ensino de matematica como campo de pesquisa poderiam
ser descritos, em linhas gerais, como: “Qual é a melhor forma possivel de ensinar dado
conteddo matematico?”. Tal perspectiva pressupunha, de forma mais ou menos tacita,
uma matematica essencializada e naturalizada, como campo do conhecimento
constituido, sem problematizar esse conhecimento, e sem considerar 0s contextos e 0s
atores envolvidos, seus sentidos, suas historias, suas subjetividades e seus afetos. Isto é,
essa perspectiva epistémica para o ensino de matematica como campo de pesquisa ainda
era determinada por um compromisso com 0s terrenos nobres da academia em que situava
aquela matematica pura e ldgica, e ainda reverenciava seus canones, suas contundentes
normatizacgdes. A intensdo era levar para esses terrenos nobres os seres que transitavam
em suas periferias.

Em 2005, um ano depois de concluir o doutorado, me envolvi ativamente no projeto
de construcdo do curso de Mestrado em Ensino de Matematica no IM-UFRJ, que foi
aprovado pela CAPES em dezembro daquele ano, e abriu sua primeira turma em marco
de 2006. Assim, menos de dois anos depois de me formar como doutor, eu estava nos
papeis de orientador de dissertacGes de mestrado e de coordenador do Programa de Pds-
Graduagdo em Ensino de Matemética da UFRJ (PEMAT-UFRJ). O envolvimento
progressivo com diversos projetos de pesquisa mais uma vez provocou Sucessivos
deslocamentos em meus entendimentos sobre o que era relevante estudar no campo do
ensino de matematica: inicialmente, de “como ensinar o conteuido matematico da melhor

forma possivel” para “que sentidos e saberes sdo produzidos e mobilizados em préaticas
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docentes de professores que ensinam matematica”. Passei a me identificar entdo a area de
pesquisa em formacdo de professores que ensinam matematica. A implantagdo do curso
de Doutorado no PEMAT-UFRJ, que abriu sua primeira turma em agosto de 2015, levou
ao aprofundamento e a ampliacdo de meus projetos de pesquisa, e, consequentemente a
criacdo do Laboratdrio de Praticas Matematicas no Ensino (LaPraME), grupo de pesquisa
que coordeno até hoje.

Esses sucessivos deslocamentos expuseram outras complexidades, capilaridades e
entrelacamentos que atravessam contextos e atores envolvidos na Educacdo Matematica
como campo de pesquisa e como campo de atuacdo. Para além daquela matematica pura,
I6gica, segura, (des)confortavel, faziam-se visiveis sentidos politicos, estéticos, poéticos
e liricos — revelando outros caminhos possiveis, que levavam para fora dos terrenos
nobres em que aquela matematica se situava, que forcavam o rompimento dos
compromissos com 0s canones desses terrenos e a desobediéncia politica e epistémica a
suas contendentes normatizagdes. As periferias desses terrenos tornavam-se agora lugares
em que eu podia habitar e existir. Assim, me entender como “educador matematica” era

fazer um outing: assumir, afirmar e refirmar esses outros caminhos, possiveis e legitimos.

Deslocamento atdomico
Para um instante Unico
Em que o poema mais lirico

Se mostre a coisa mais ldgica®

1.1.3.Trajet6ria e Questdo de Pesquisa

Triade, trindbmio, trindade, trimero, tridngulo, trio

Trinca, trés, terno, triplo, triplice, tripé, tribo’

Nesta terceira subsecdo, voltamos a utilizar a primeira pessoa do plural na escrita
do texto, uma vez que entendemos que a trajetoria da pesquisa, bem como a discussdo
tedrica, a organizacdo do trabalho e os aspectos metodoldgicos, provém de reflexdes
conjuntas entre pos-graduando e orientador dentro de um contexto académico que
privilegia os trabalhos coletivos e a troca entre os pesquisadores, membros do grupo de

pesquisa em que atuamos ou com interlocutores de outros espacos. Assim, quando

6 Trecho da musica “Trovoa”, Metd Meta.
" Trecho da musica “Tribalismo”, composi¢do de Arnaldo Antunes, Carlinhos Brown e Marisa Monte
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escrevemos estamos trazendo ndo s6 nossas escolhas, analises e interpretacGes, mas
também a de “terceiros”, representados pela coletividade daqueles com os quais

dialogamos.

A escolha pela tematica apresentada no projeto de pesquisa que submeti ao processo
seletivo do Doutorado em Ensino e Historia da Matematica e da Fisica em 2015 se deu a
partir de trabalhos que ja vinhamos desenvolvendo. Desde a finalizagdo do mestrado,
entendiamos que a discussao sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos no ensino de
matematica ainda figurava pouco nos cursos de Licenciatura em Matematica e
desejavamos congregar esse tema com a formacdo de professores, acdo que
desempenhamos em nossas atividades profissionais no CAp-UFRJ e no IM-UFRJ. Dessa
forma, a investigacdo acerca de se e como as tecnologias digitais poderiam ser
incorporadas nos cursos de formacao inicial de professor de matematica se configurou
em um tema interessante para a tese de doutorado. Ao pesquisar um pouco mais, nos
deparamos com o quadro tedrico do TPACK — Technological Pedagogical Content
Knowledge (Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteldo) de Koehler e Mishra
(2006, 2008), que tem como referéncia os trabalhos de Shulman (1986). Além disso, foi
possivel relacionar as discussdes tedricas sobre tecnologia que ja compunham nossos
referenciais na dissertacdo de mestrado com o TPACK e antes mesmo de comegar 0 curso
de doutorado ja haviamos participado de eventos e submetido trabalhos acerca dessa
tematica (e.g. COSTA NETO, GIRALDO, RANGEL, 2015).

Durante o primeiro ano do doutorado, o projeto aprovado no processo seletivo foi
sofrendo alteracGes e o que se configurava em uma investigacdo sobre se e como as
tecnologias digitais vém sendo incorporadas, abordadas e discutidas na formacéo inicial
do professor de matematica em instituicdes de ensino superior brasileiras a luz do quadro
tedrico do TPACK, passou a uma proposta de trabalho que versava sobre relacGes entre
programas de pos-graduacdo em educacdo matematica e cursos de formacao inicial de
professores de matematica na mesma instituicdo. Essa mudanca se colocou apds algumas
discussOes relativas ao projeto travadas no grupo de pesquisa do qual fazemos parte, o
Laboratorio de Praticas Matematicas para o Ensino — LaPraME (GIRALDO et al, 2018),
e em reunifes de orientacdo. Nessas discussOes, o destaque dado no projeto inicial aos
critérios que seriam utilizados para a escolha das instituicdes de ensino superior que

fariam parte da andlise foi 0 motivador para que o olhar se deslocasse de uma relacéo
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entre tecnologia e formacgéo para a relacdo entre os programas de pds-graduacdo e a

formagé&o inicial.

Esses critérios para escolha das institui¢des seriam os seguintes: (i) a existéncia ou
ndo de programas de pds-graduacdo em educacao/ensino de matematica na instituicao;
(ii) as qualificacdes e areas de atuacdo do corpo docente do curso na instituicdo; (iii) a
modalidade de ensino do curso: presencial, semipresencial e a distancia. Tais critérios
tinham o objetivo de determinar um conjunto heterogéneo de cursos de licenciatura em
matematica analisados, além de contribuirem, respectivamente, para: (a) perceber a
influéncia da pos-graduacdo e da pesquisa em educacdo/ensino de matematica
desenvolvida na instituicdo sobre o curso de formag&o inicial da mesma instituicdo; (b)
verificar a relacdo entre as qualificaces e as areas de atuacéo dos professores com o perfil
do curso de formacdo inicial; (c) relacionar a modalidade de ensino do curso de formacéo

inicial com as ferramentas tecnoldgicas e metodologias implementadas.

Tendo como referéncia as discussfes tedricas no grupo de pesquisa e os debates
que ocorreram entre docentes e estudantes de licenciatura nos Seminarios da Licenciatura
em Matematica (PEMAT, 2013; 2014; 2016), promovidos pelo Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino de Matematica da UFRJ, percebemos que os critérios (i) e (ii)
despertavam questdes interessantes sobre a formacdo inicial de professores de
matematica, suas caracteristicas e concepcdes, independentemente da investigacdo na
area de tecnologia no ensino. Decidimos, assim, por modificar o foco do trabalho para as
relacBes e articulagbes aqui citadas. Dessa forma, aprofundar as leituras da producao
académica sobre formacgédo dos professores e, mais especificamente, sobre formacgéo de
professores que ensinam matematica foi o primeiro passo. Em seguida, com o caminhar
da pesquisa e a producao inicial de dados, percebemos que o ambiente da formacao inicial
de professores de matematica envolve disputas entre sujeitos que identificam suas
filiagBes académicas & matemaética ou a educacdo matematica. Assim, foi necessario
também o investimento em uma aproximacao a literatura de pesquisa sobre as teorias de
curriculo e, mais especificamente, sobre curriculo e educacdo matematica, para nos
ajudar a compreender esse cenario de disputas. Tais discussdes tedricas estdo organizadas

na proxima secao.

Dessa maneira, no exame de qualificacdo desta tese apresentamos a proposta de
investigacdo sobre articulacbes e influéncias entre programas de pos-graduacdo em

educacdo matematica e os cursos de formacao inicial de professores de matematica, a
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qual propunha um estudo comparativo entre o caso da UFRJ e o de uma segunda
instituicdo a ser definida tendo em vista critérios que levavam em consideragdo o
pioneirismo e o destaque do programa de poOs-graduacdo na area de Educacdo
Matematica. Porém, a partir da colaboracao da banca, decidimos focar apenas no caso da
UFRJ e deslocar a questdo central de pesquisa para o curriculo do curso de formacao
inicial de professores de matematica da instituicdo. As contribui¢des dos membros da
banca também trouxeram importantes direcionamentos tedrico-metodologicos ao
trabalho, que serviram para a organizacao da questdo de pesquisa em torno de narrativas.
Tais aspectos tedrico-metodologicos e de organizacdo da tese serdo melhor detalhados na

ultima secédo desta introducéo.

Entendemos que essa mudanca pode ndo ser a ultima, porque mesmo apos a defesa
da tese de doutorado ha possibilidades de reconfiguracdo deste documento e de abertura
de outras frentes de pesquisa que se relacionem com a tematica que propomos debater
aqui. Isto é, compreendemos que a tese de doutorado ndo se encerra em si mesma e ndo
tem no rito de defesa frente a banca de colegas pesquisadores o ponto terminal de sua
trajetdria. Assim, propomos um trabalho que se desenvolve na investigacdo de como o
curriculo do curso de formacao inicial de professores de matematica na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) se apresenta, desde a década de 1980, a partir de uma
triade de narrativas. Essa triade versa sobre as perspectivas: (i) da instituicdo e seus
documentos oficiais sobre o curso; (ii) dos docentes desse curso, como atores que
participaram diretamente da construcdo do curriculo; e (iii) dos estudantes e egressos
do curso, como constituidos pelo curriculo e possiveis participantes da construcdo do
mesmo. Ou seja, investigamos aqui o curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ,
curso de formacdo inicial de professores de matematica dessa universidade, a partir da
instituicdo e dos olhares de sujeitos que foram ou sdo professores e estudantes do curso.
As investigacdes, para cada uma dessas perspectivas configuradas na trilogia instituicao-
docentes-discentes, foram realizadas de maneira concomitante, o que corrobora para a
composicdo de analises locais que se relacionam com a questao geral, constituindo nossa
tese de pesquisa intitulada: O CURRICULO DO CURSO DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA DA UFRJ: NARRATIVAS POSSIVEIS.

A trajetoria desta pesquisa, desde a proposta de projeto até a apresentacdo deste
documento, é influenciada por nossas experiéncias nos anos de formagédo e atuagéo
docente e pelos sentidos que construimos para nossas praticas profissionais, centradas na
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investigacdo e na formacdo permanente. Entretanto, se faz necessario também destacar
aspectos relativos ao contexto do ensino superior publico federal no Brasil, o qual se
modificou bastante durante o periodo investigado, tendo, de 2003 a 2015, avancado em
politicas de acesso aos cursos de graduacdo e na expansdo das instituicbes de ensino
superior por todo o pais. Esse destaque justifica-se pelo perceptivel crescimento do
namero de vagas oferecidas nas universidades federais para os cursos de graduacéo,
especialmente os de formacdo de professores®, pelo processo de democratizagio do
acesso aos cursos de ensino superior, por meio do sistema de cotas e de outras acoes
afirmativas, dos programas de assisténcia estudantil e do sistema unificado de selecéo,
pelo incremento no nimero de vagas para docentes das instituigdes de ensino superior,
ensino basico e tecnoldgico da rede federal, pela implantacdo dos programas de formacao
continuada voltados para professores da educacdo bésica de municipios e estados
brasileiros e coordenados pelas instituicdes federais de ensino superior, pelo crescimento
no nimero de programas de pos-graduacdo stricto sensu académicos e profissionais,
destacando os da area de ensino e os programas em rede, entre outros fatos que podem
ser conferidos em dados do Ministério da Educacio®. Assim, se tais fatos ndo estdo
citados diretamente em nossa pesquisa, por outro lado se relacionam intimamente com as
trajetorias dos autores, doutorando e orientador, e com a formacao de professores dentro
de uma politica educacional especifica.

Com isso, € necessario também situarmos o contexto geral do periodo de 2015 aos
dias atuais, quando esse trabalho foi desenvolvido. Ao iniciarmos essa pesquisa em 2015,
0 pais estava envolto em disputas politicas que culminaram, em 2016, no golpe politico
forjado pelo processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Paralelamente,
também se encontravam em curso ac¢des juridico-midiaticas que resultaram na prisdo do
ex-presidente Luis Inacio Lula da Silva em abril de 2018, o impedindo de ser candidato
a presidéncia da republica nesse ano e abrindo espaco para a elei¢cdo de uma candidatura
de extrema-direita. Assim, independentemente de sermos professores federais e termos
nossas acdes funcionais e académicas afetadas pela sequéncia de fatos que narramos
brevemente, entendemos que nossas vidas e, consequentemente, as acdes de nossa

pesquisa também foram influenciadas por esse cenario. Destacamos, ainda, que os dois

8 Tal crescimento pode ser conferido em dados de programas implementados no periodo citado, como o
PARFOR. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor

® Tais dados podem ser acessados no portal do Ministério da Educagdo, em
http://portal.mec.gov.br/formacao ou http://portal.mec.gov.br/reuni-sp-93318841

30



http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
http://portal.mec.gov.br/formacao
http://portal.mec.gov.br/reuni-sp-93318841

governos que sucederam o de Dilma Rousseff, um entre 2016 e 2018 e o0 que se iniciou
esse ano, vém implementando uma agenda relativa a educacdo e a ciéncia completamente
oposta a politica anterior, que embora pudesse ndo ser suficiente para superar as
reconhecidas desigualdades socias no Brasil, a0 menos indicava avancos consideraveis.
Juntamente a isso, 0 crescimento da pauta conservadora, ja percebido anteriormente a
esse periodo, toma forma institucional quando utilizada pelo atual governo federal como
base para suas acGes, afetando a liberdade de catedra e a autonomia docente em escolas e
em universidades. Dessa maneira, se um trabalho que versa sobre curriculo e formacao
de professores ja ndo pode assumir neutralidade em contextos menos complexos, no atual,
que vem se desenhando a partir de rupturas do processo democratico, é ainda mais

necessario evidenciar de onde, como e referenciados em qué falamos.

1.2. Discusséo e Organizacao Tedricas

Nesta se¢do, discutiremos os dois eixos tedricos principais que estruturam nosso
trabalho. S8o eles: formagdo de professores que ensinam matemaética e curriculo e
educacdo matematica. Nosso vinculo com a area de formacéo de professores ja se deu ha
algum tempo, com producBes conjuntas, leituras e participacdo em eventos sobre a
temética. J& na area de curriculo, iniciamos leituras mais recentemente, buscando por
referenciais tedricos na Educacdo e na Educacdo Matematica a partir de interlocucGes
com pesquisadores das referidas areas. De toda forma, o que apresentamos aqui € uma
tentativa de organizacao tedrica, que de maneira alguma esgota as possibilidades de
articulacGes internas e externas entre 0s eixos, que temos ciéncia de que estdo em
constante construcdo. Porém, adiantamos que uma articulacdo proeminente entre esses
dois eixos se configura na influéncia das teorias de curriculo no processo posterior a
producdo e a analise de dados contribuindo para situar a discussdo sobre formacdo de
professores em um cenario complexo e ndo dicotdmico. Assim, o referencial tedrico sobre
formagdo de professores € o que trazemos mais explicitamente & cena em nossas
inferéncias no percurso da pesquisa, ja 0 que utilizamos sobre as teorias curriculares
corrobora para as escolhas metodologicas que fazemos, as interpretacbes que

apresentamos ou proporcionamos e as conclusdes que chegamos.
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1.2.1. Formagéao de Professores que Ensinam Matematica

A Educac@o Matemaética vem se constituindo como area, de forma mais ou menos
independente das areas de Educacdo e de Matematica, desde a década de 1980. Séo
marcos importantes dessa constituicdo a fundacdo da SBEM, em 1988, e a criacdo de
comité de area em Ensino de Matematica e Ciéncias da CAPES em 2000, que ja
destacamos no inicio desta introdugdo. Essa constituicdo introduziu novos atores, além
dos “Educadores” e “Matematicos”, nas tensdes e disputas que envolvem o ensino de
matematica nas universidades: os “Educadores Matematicos”. No mesmo periodo em que
0 campo da Educacdo Matematica cresce, a pesquisa em formacdo de professores, no
campo da Educacdo em geral e na propria Educacdo Matematica também se desenvolve,
acumulando um corpo tedrico que sugere, em linhas gerais, que os saberes profissionais
docentes, os saberes de matematica para o ensino e 0s saberes emergentes da pratica
devam ser considerados explicitamente, estar presentes nos projetos politicos-
pedagOgicos das licenciaturas e articulados com seus diferentes componentes
curriculares. Além disso, formacao de professores passa a figurar como linha de pesquisa
em diversos programas de pos-graduacdo em educacdo e em ensino de matematica, tema
de dissertacdes, teses e artigos, além de fomentar o surgimento de grupos de pesquisa que
se engajam no debate sobre esse tema. Esse contexto, inegavelmente, acrescenta novos
ingredientes ao cenario académico, além de novos atores nos cursos de formagdo de

professores de matematica.

Nesse contexto, as producdes e desdobramentos que provém dos trabalhos de
autores como Shulman (1986), Tardif (2013), N6voa (2009) e Cochran-Smith e Lytle
(1999) na é&rea de Educagdo influenciam trabalhos na area de Educacdo Matematica,
somando-se as produc¢des como as de Ball et al (2008), Bednarz e Proulx (2009), Moreira
(2012), Moreira e Ferreira (2013) e Fiorentini e Oliveira (2013), que contribuem para a
discussdo sobre a insercdo dos saberes de matematica para o ensino, da profissionalizacao
da docéncia e da formac&o inicial orientada pela pratica profissional.

A discussao tedrica relativa a formacdo de professores que ensinam matematica
insere-se em um debate mais amplo, no qual a formagéo de docentes que lecionardo na
educacdo bésica, seja qual for a area do conhecimento, é central. Nesse panorama, 0s
trabalhos de Shulman (1986, 1987) sdo fundantes, pois as discussdes propostas neles e
em seus desdobramentos podem conduzir a necessidade de se considerar que a formagéo

de professores da educacdo basica deve ser estruturada sobre novos pilares. Nesses
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trabalhos, Shulman distingue trés categorias de conhecimentos necessarios ao professor:
0 conhecimento de conteddo, que se refere ao conteldo a ser ensinado per se; 0
conhecimento pedagodgico, que inclui os procedimentos e praticas de ensino e
aprendizagem, envolvendo, por exemplo, todo planejamento e organizacdo que sdo
despendidos para execu¢do de uma aula; e o conhecimento pedagdgico de contetdo, que
diz respeito ao conhecimento dos aspectos do conteldo que o fazem compreensivel a
outros, correspondendo a um amalgama entre conhecimento de contetdo e pedagogia. A
ultima categoria, que pode ser descrita como o conhecimento sobre o contetdo para o
ensino, explicita a diferenciacdo que se deve fazer entre aqueles que tém o ensino de
determinada matéria como profissdo e aqueles que precisam apenas conhecer essa matéria

para aplicar em suas proprias profissdes ou atividades.

Tardif (2013), por sua vez, ao salientar a necessidade de deslocar a docéncia da
ideia de oficio para a de profissdo, destaca que o saber da experiéncia deve dar lugar ao
conhecimento especializado. Para ele, esse processo de profissionalizagdo docente deve
também ter como objetivo a construgdo de uma base de conhecimento para o ensino, por
meio da relacdo entre pesquisas e 0 ensino na educacdo basica, destacando que tal
conhecimento provém de uma epistemologia da pratica, que ¢ articulado e marcado por
interac6es humanas e que, mesmo ancorado na experiéncia do professor, também permite
a articulagdo com conhecimentos externos a profissdao. Assim, entendemos que o
conhecimento pedagdgico de conteudo, apresentado por Shulman, e o conhecimento
proveniente da pratica e a profissionalizacdo docente, destacados por Tardif, estdo
situados originalmente em perspectivas epistémicas ndo necessariamente consonantes —
o0 primeiro sobre categorias de conhecimentos necessarios ao professor e o segundo acerca
de um olhar profissional. Entretanto, ambos apontam para a ideia de que a pratica do

professor da educacdo basica deve estar presente na formacao docente.

No6voa (2009; 2017) defende uma proposta de formacdo docente a partir de uma
I6gica de construcdo dentro da prépria profissdo, em que o autor faz uma analogia com a
formacdo médica. De acordo com o autor, essa proposta se sustenta sobre cinco eixos,
que se referem a aspectos que devem estar presentes na formagdo dos professores:
prética, profissdo, pessoa, partilha e pablico (NOVOA, 2009). Nesse sentido, a formagao
deve incorporar consideravel componente praxica tendo a aprendizagem do aluno da
escola basica como centro, deve se basear na aquisi¢cdo de uma cultura profissional ao
trazer professores mais experientes para o processo formativo, deve promover destaque
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as dimensdes pessoais da profissdo docente, deve valorizar e incentivar o trabalho em
equipe entre professores e, por fim, deve ser marcada pela responsabilidade social,
beneficiando a atuacdo profissional no espago publico da educacdo (ibidem). Assim,
inferimos que a formacéo inicial de professores, de acordo com Névoa, deve ter como
centro a figura do professor da educacdo basica, tornando-o protagonista, tendo como
pilares o conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em equipe e

0 compromisso social.

Reflexbes a partir dos trabalhos de Shulman (1986, 1987), de Tardif (2013) e de
No6voa (2009, 2017) corroboram para a necessidade de se discutir os cursos de formacéo
inicial de professores, a partir de suas concepgdes e organizacdes, centrando-os no fazer
do professor da educacdo bésica, considerando sua pratica profissional e os saberes
emergentes dessa pratica. Porém, o termo pratica, que ganha destaque nos trabalhos dos
autores que citamos, pode ter diferentes sentidos. Cochran-Smith e Lytle (1999)
apresentam trés concepcdes radicalmente diferentes das relagdes entre conhecimento e
prética profissional docente. As autoras combinam as palavras conhecimento e pratica
por meio das preposi¢des: para, na e da. Entendemos, assim como as autoras, que ndo se
trata apenas de detalhe linguistico, pois por tras dos termos sdo identificadas concep¢des
sobre o conhecimento docente, bem definidas e distintas, que tém implicagcbes em
diferentes modelos de formagéo de professores. Apresentamos essas concepgoes a seguir:

Conhecimento-para-pratica: essa concepgdo esta centrada na ideia de que “saber
mais” sobre determinado assunto (conteudo) faz com que a pratica, nesse caso a do
professor, seja mais efetiva. Entretanto, esse “saber mais” se refere ao conhecimento
académico da disciplina. Isto €, o conhecimento construido na academia e presente em
teorias, que €, nesse caso, entendido como o saber de referéncia para que o professor

melhore sua prética.

Conhecimento-na-prética: essa concepcao se sustenta no entendimento de que as
experiéncias e agdes de professores mais experientes devem determinar a aprendizagem
docente. Assim, a ideia que esta por tras € a de que o professor aprende na préatica a partir
de reflexbes que valorizam o que é experienciado cotidianamente nas salas de aula.
Porém, esse conhecimento pratico localizado, e muitas vezes isolado, pode impedir que
haja um desenvolvimento profissional que problematize as acGes docentes marcadas pela

rotina de sala de aula e que extrapole a repeticdo dessas agdes.
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Conhecimento-da-pratica: nessa ultima concepcdo, 0s conhecimentos para o
ensino ndo podem ser dissociados em tedricos e préaticos, e sdo produzidos quando os
professores consideram suas proprias praticas como objeto de investigacdo intencional.
Assim, praticas docentes sdo entendidas como intencionais e ndo desconsideram o
contexto, a partir de reflexdes que determinam a producao de um conhecimento situado
na pratica sem perder de vistas as teorias produzidas na academia. Os professores
produzem o conhecimento no locus da préatica, trabalhando em comunidades de

investigacdo, em que teorizam a partir da pratica, e praticam essas teorias.

A (ltima das concepcoes foi bastante ampliada pelas autoras e muito difundida em
produgdes de pesquisadores brasileiros, gerando inclusive uma gama significativa de
trabalhos que extrapolam a discusséo sobre as diferentes concepgcbes e avangam para o
debate sobre aprendizagem docente e comunidades investigativas para discutir pontos
relacionados a profissdo docente e ao desenvolvimento profissional de professores
(FIORENTINI, CRECI, 2016). Aqui, nos interessamos na discussao sobre conhecimento
e prética, desenvolvida por Cochran-Smith e Lytle (1999), por entendermos que a relacéo
entre conhecimento formal (teoria) e pratica abordada pelas autoras é relevante a tematica
que desenvolvemos em torno da articulacdo entre formacao de professores de matematica
e curriculo. Além disso, como as autoras destacam, as trés concepgdes propostas podem
ser associadas a modelos de formacédo inicial de professores, como aqueles que
determinam cursos de licenciatura em matematica em instituic@es brasileiras. A marca do
conhecimento-para-pratica pode ser bem percebida em cursos de formacdo de
professores de matematica que se baseiam fortemente na formacdo de matematicos. J& o
conhecimento-na-pratica se evidencia mais comumente, em nossa 6tica, em licenciaturas
com modelos cujas componentes curriculares sdo centradas na exposicdo de
procedimentos de ensino da disciplina na educacdo basica. Por fim, o conhecimento-da-
pratica pode corresponder de forma mais proxima aquilo que se busca atualmente para a
formagé&o inicial de professores, a partir das prescri¢cdes presentes nas diretrizes oficiais
que destacam a pratica como componente curricular como elemento que deve permear a
formacao inicial de professores. De acordo com o parecer CNE-CP 15/2005, a pratica
como componente curricular “é o conjunto de atividades formativas que proporcionam
experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos

proprios ao exercicio da docéncia” (BRASIL, 2005).
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A partir da associacdo que realizamos referente a primeira das concepgoes
apresentadas por Cochran-Smith e Lytle (1999), trazemos a discussao proposta por
Moreira (2012) ao criticar no cenario brasileiro a influéncia exercida pelo curso de
formacéo de matematicos, o Bacharelado em Matematica, no de formacéo de professores
de matematica, a Licenciatura em Matematica. Segundo o autor, tal influéncia é
representada pelo chamado formato 3+1 — trés anos de formagdo de conteudos
matematicos, seguidos por um ano de formacdo em didatica. Moreira (2012) afirma que
subjacente a esse formato esta a ideia de que o professor necessita primeiro saber o
conteddo especifico da disciplina para, em seguida, saber como transmiti-lo. Além disso,
indica que ha variagcBes de modelos da Licenciatura em Matematica que, mesmo nédo
tendo a mesma estrutura do 3+1 explicitamente, ainda se sustentam na légica de nédo
integracdo entre 0s conhecimentos matematico e pedagdgico. Para Moreira (2012), essa
visdo integradora, existente desde meados dos anos de 1980, se refletiu na criacdo de
disciplinas que visavam abordar a formagdo de conteiido juntamente com a discussao
pedagogica, a partir da pratica docente escolar. Entretanto, 0 autor argumenta que essas
ndo foram exitosas, uma vez que a ideia de integracdo era muito fluida e as experiéncias
resultaram na coexisténcia de, agora, trés blocos independentes que nédo se articulam, se
justapdem na estrutura curricular e que deixam aos estudantes do curso, sem oferecer

formas de articulacdo, a tarefa de

organizar os saberes da formag&o num corpo de conhecimentos
organico, consistente e instrumental para a pratica docente
escolar em mateméatica. No meu modo de ver, a instituicdo
formadora ndo consegue realizar essa tarefa porque sua
realizagdo é impossivel nos marcos delimitados pela l6gica do
3+1. (MOREIRA, 2012, p.1141)

Entendemos que essa tarefa ndo deve recair exclusivamente sobre os estudantes
futuros professores. Assim como Névoa (2017), atribuimos as instituicdes formadoras a
responsabilidade pela integracdo do futuro professor a cultura profissional docente,
trazendo também as instituicdes escolares para o centro da formacdo. Como Moreira
(2012), atentamos para a criacdo de uma armadilha que ainda prende a formacdo do
professor de matematica a logica do formato 3+1, remodelando-o para uma adequacéo
proporcional entre os blocos que ainda reproduzem a dicotomia entre conteudismo e
pedagogismo. Para sair dessa armadilha, 0 mesmo autor propde gque sejam rompidas as
I6gicas de separagdo e integracdo e aponta para o que vem sendo discutido por outros

autores, como Shulman (1986; 1987), Ball, Thames e Phelps (2008), salientando o que se
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apresenta no trabalho desses ultimos acerca da “existéncia de uma matematica propria
para o trabalho do professor da escola basica” (MOREIRA, 2012, p. 1143) e que recebe

0 nome de conhecimento matematico para o ensino.

O trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) sugere um desdobramento das
categorias de conhecimento propostos por Shulman e a proposicao da elaboracéo tedrica
“Conhecimento Matematico para o Ensino”. Nessa proposta considera-se que 0
Conhecimento de Contetdo e o Conhecimento Pedagdgico de Conteudo, categorias
propostas por Shulman, possam ser divididas em subcategorias. Ndo consideramos que
tal subdivisdo seja relevante para a discussdo tedrica que propomos aqui, uma vez que
nos interessa entender como é concebida, por formadores de professores de matematica
e pesquisadores da area de educacdo matematica no contexto da formacéo inicial, a ideia
de uma matematica prépria ao professor de matematica da escola basica. Assim, a
relevancia da construcao tedrica a partir de categorias de conhecimento estabelecidas por
Ball e seus colaboradores estd na ideia de que se deve considerar muito mais do que o
conteldo matematico e a pedagogia, de forma dicotdmica, quando se esta formando
futuros professores de matematica. Ainda, essa literatura de pesquisa sugere que 0S Cursos
de formacao inicial de professores de matematica devem ser permeados por questdes tais
como: como ensinar determinado conteldo, como relacionar conteldos que serdo
ensinados, como os estudantes entendem determinado contetldo ou cometem erros, como
esta organizado o curriculo (BALL, THAMES, PHELPS, 2008).

Porém, esse movimento de conceituacdo para posterior aplicacdo na formacéo de
professores ndo é o Unico que se apresenta entre os pesquisadores. Neste sentido, Bednarz
e Proulx (2009) afirmam que o reconhecimento desse tipo de conhecimento, o
Conhecimento Matematico para o Ensino ou nomenclatura similar, ndo é algo novo no
aspecto pratico da docéncia matematica no Canada, por exemplo, e que este apenas ndo
foi téo teorizado e divulgado pelos pesquisadores canadenses. Apresentamos, a seguir, 0
trecho traduzido que trata dessa percepg¢do por entendermos que o acesso a fonte primaria

deixa mais evidente a conotacao dada pelos autores

Os francéfonos que trabalham no campo da didactique des
mathématiques em Quebec (Canada) admitem ter ficado surpresos
com a excitacdo que a pesquisa sobre o conhecimento matematico
dos professores, iniciada por Ball and Bass, provocou recentemente
na comunidade cientifica. Estdvamos sob a impresséo de que esse
discurso (e os exemplos dados para explicar este novo campo)
tinham estado presente por muitos anos em comunidades
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francofonas, pelo menos em Quebec, em torno dos Varios
desenvolvimentos realizados por educadores matemaéticos na
formacdo inicial do professor (ver, por exemplo, Bednarz, 2001,
Bednarz, Gattuso & Mary, 1995; Bednarz & Proulx, 2005; Janvier,
1996; Janvier & Hosson, 1999). No entanto, isso nos levou a
perceber que essas intervengdes e desenvolvimentos, e seus
principios subjacentes, ndo tinham sido teorizados tdo bem e
recentemente no dominio do conhecimento matematico dos
professores. (BEDNARZ, PROULX, 2009, p.11. Tradugao nossa)

Ou seja, os autores afirmam que no Canada esse olhar diferenciado para a formacao
inicial de professores de matematica ja era contemplado, porém néo teorizaram a respeito.
Compreendemos que tal fato evidencia, em uma via, a necessidade de sistematizacao das
propostas de ensino na formacéao de professores em torno de um arcabouco tedrico que o
justifique e, em outra, mostra que a aplicacdo de determinada proposta de ensino na
formacdo de professores pode ndo prescindir da teorizacdo da mesma. Em relacdo a
segunda via, entendemos que a auséncia de pesquisas que buscam essa teoriza¢do pode
fragilizar a consolidacdo das propostas de ensino, pois possibilita que o debate sobre a
formacéo de professores de matematica se torne uma disputa calcada em opinifes ou em
experiéncias pessoais. Ja sobre a primeira via, Moreira (2012) afirma que em relacéo a
formagdo de professores de matematica no Brasil é necessario “desenvolver estudos
fundamentados que permitam entender melhor o papel da matematica académica na
formacéo do professor da escola basica” (p. 1149), deixando de lado opinides catedraticas
dos matematicos e baseando-se em pesquisas fundamentadas. Nesse sentido, Moreira
(2012) observa que a formacdo de professores de matematica ndo pode ser refém de
opiniBes pessoais de matematicos, mas que também ndo pode desconsiderar a matematica
académica a partir de argumentos baseados em opinides. Por isso, sugere que a
comunidade académica produza pesquisas que tratem do papel e contribuicdo da

matematica académica na formacéo do professor de matematica da escola basica.

Esse chamado para o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre a formacéo de
professores de matematica, de acordo com Moreira (2012), deve também se configurar
em uma organizacao da matematica para o ensino (ou matematica do professor) em textos
e materiais desenvolvidos para uso nos cursos de licenciatura em matematica, uma vez
que existem producdes na pesquisa em educacdo matematica nessa area que ndo geram
materiais didaticos para os cursos de formacao de professores. Recentemente, atendendo
a demanda inicial de desenvolvimento da pesquisa sobre a formacédo de professores de

matematica no Brasil, a matematica necessaria ao professor de matematica foi objeto de
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discussdo de diversos trabalhos de pesquisa, dentre os quais destacamos Moreira e
Ferreira (2013) e Fiorentini e Oliveira (2013). O primeiro constitui o trabalho
encomendado do Grupo de Trabalho 19 (GT-19) na 35% Reunido Anual da ANPEd
(Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), organizando a
discussdo presente em quatro textos aceitos pelo GT e que versavam sobre formacéo
inicial de professores de matematica. O segundo trabalho, que é um desses textos, discute
o lugar das matemaéticas na formacao inicial do professor de matemaética, em relacéo as
praticas formativas. Portanto, percebe-se que estes se inserem na demanda de organizacao

de pesquisa apontada como necessaria por Moreira (2012) um ano antes.

Fiorentini e Oliveira (2013) criticam o que chamam de quase tricotomia, presente
na formacdo do professor de matematica, entre a formacdo matemaética, a formacao
didatico-pedagogica e a pratica profissional. Com isso, os autores defendem a
necessidade do desenvolvimento de estudos sobre a formacdo de professores de
matematica e de acOes para a organizacdo da matematica para o ensino a partir de textos
e materiais didaticos para os cursos de formacéo de professores, duas vias que destacamos
anteriormente a partir do trabalho de Moreira (2012). Assim, Fiorentini e Oliveira (2013,

p. 933) enfatizam que

Essa problematica nos desafia, enquanto formadores de professores
de matematica, a buscar, de um lado, novos aportes tedricos que
possam ajudar a compreender e a problematizar essa quase
tricotomia e, de outro, a criar e desenvolver estratégias e praticas que
possam romper com essa tradicdo tricotdmica da formacéo inicial
do professor de matematica.

Nesse sentido, os pesquisadores reconhecem a necessidade de organizar a discussao
tedrica dando subsidios para as propostas de mudanca na formacdo de professores de
matematica, a0 mesmo tempo que entendem ser necessario ja implementar acGes que
quebrem com a ldgica vigente nos cursos de licenciatura. J& Moreira e Ferreira (2013),
dentre vérias articulacGes que fazem entre os textos do GT, destacam duas vertentes da
pesquisa sobre a formacao inicial de professores de matematica. A primeira considera o
conhecimento matematico do professor de matematica como de natureza plural, com
especificidades emergentes da matematica escolar (e.g. BALL et al., 2008). A segunda
considera o0 conhecimento matematico como saber de referéncia na formacéo do professor
de matematica, podendo ser representada pelo modelo 3+1. Acreditamos que a primeira
vertente seja consonante com um razoavel consenso entre pesquisadores da area de
Educagdo Matematica no Brasil — e, por consequéncia, programas de pds-graduacao na
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area — de que é necessario modificar a topologia dos cursos de formacéo inicial de
professores de matematica. Ja a segunda, que ndo percebemos tdo presente em pesquisas
brasileiras na area, corresponde ao modelo do que vem efetivamente ocorrendo nos cursos
de licenciatura em matematica. De acordo com Moreira e Ferreira (2013), existem, entre
essas duas vertentes, embates tedricos e praticos explicitos relativos ao curriculo das
licenciaturas em matematica no Brasil que podem ser vistos como disputas por hegemonia

entre visdes que se alinham a cada uma delas.

Assim, entendemos ser importante perceber como a pesquisa sobre formacéo de
professores de matematica vem influenciando o lugar das matematicas nos cursos de
licenciatura, em uma relacdo entre a teoria — desenvolvida e organizada pelos
pesquisadores em educacdo matemética — e o0 que € praticado — por matematicos e
educadores matematicos, atuando como formadores de professores. Para isso,
entendemos que as teorias sobre curriculo podem nos auxiliar a desvelar possiveis
disputas tedricas ou politicas referentes a formacéo inicial de professores de matematica.
Assim, na proxima secdo apresentamos a organizagdo, ainda inicial, de nossas leituras

acerca de curriculo e educacao matematica.
1.2.2. Curriculo e Educacdo Matemética

O segundo eixo tedrico que servira de base para nosso trabalho, curriculo e
educacdo matematica — denominacdo que corresponde ao Grupo de Trabalho da SBEM
que enfoca o tema — estrutura-se a partir de uma discussao sobre teorias de curriculo no
campo da Educacao, ou seja, de modo mais geral, para, em seguida, situa-las no campo
da Educacdo Matemaética. Porém, nosso entendimento é de que, ao abordarmos diversas
concepgdes de curriculo e questdes envolvendo o ensino de matemaética, podemos
ultrapassar a ideia de intersecdo entre as duas areas de pesquisa, Curriculo e Educacéo
Matematica, alcancando o que poderia ser chamado de curriculo na educacdo
matematica, isto €, as formas por meio das quais as discussfes sobre curriculo sdo

ressignificadas pela comunidade de pesquisa em Educacdo Matematica.

No campo da Educagdo, as discussdes sobre curriculo ndo sdo recentes,
diferentemente do que verificaremos na Educagdo Matematica mais a frente. O curriculo
sempre despertou a atengdo dos que investigavam e organizavam o processo educativo
escolar, como destacam Moreira e Silva (1994), porém somente no final do século XIX,

nos Estados Unidos, educadores iniciaram um processo de investigacao mais sistematico
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em relacdo as questdes curriculares culminando no surgimento do campo de pesquisa em
curriculo. Como os proprios autores afirmam nesse mesmo trabalho, existem diferentes
versOes para o surgimento do campo, que ndo vamos detalhar aqui, mas que residiam na
“preocupagao com os processos de racionalizacdo, sistematiza¢ao e controle da escola e
do curriculo” (MOREIRA, SILVA, 1994. p. 9). Obviamente, do inicio do século XX até
0 presente momento muitas transformagfes ocorreram nesse campo, como deixam
evidenciam os trabalhos de Moreira (2001, 2002). Porém, inicialmente cabe situarmos
sobre o0 que se entende como curriculo devido a polissemia que encontramos no senso
comum. De acordo com Moreira (2001), em relacdo aos diferentes significados para a
palavra curriculo h& concepgdes que a caracterizam como conteldos, como experiéncias
de aprendizagem, como planos, como objetivos educacionais, como texto ou como
avaliacdo. Porém, no entendimento do autor, deve-se compreender que existe uma
articulacdo de elementos provenientes dessas diferentes concepgdes, situando o
conhecimento como central no curriculo (MOREIRA, 2001). Nesse sentido, Goodson
(2013, p. 20) destaca que “defini¢des prévias de curriculo (como matéria de ensino)
delimitam o debate contemporaneo” e pontua que se tais defini¢des nao forem

substituidas o debate sera levado para “velhas polaridades”.

Além das diferentes concepcdes citadas acima, podemos localizar no espago-tempo
0 campo do curriculo sob influéncias de teorias que fomentam os trabalhos nas ciéncias
sociais e humanas. De acordo com Moreira (2001), os pesquisadores filiados as teorias
curriculares criticas, desde a década de 1970, tentam “compreender as relagBes entre
conhecimento escolar e poder” e, para isso, buscam focalizar os curriculos oficial, oculto
e em acdo, juntamente com as relacdes sociais e recursos utilizados na préatica curricular.
Com isso, procuram as teorias criticas “entender como o conhecimento escolar tem
contribuido para preservar relacdes de poder que oprimem determinados grupos e
individuos e garantem os privilégios de outros” (MOREIRA, 2001, p. 4). Por outro lado,
Moreira (2001) também afirma que as pesquisas de autores afiliados as teorias pés-
criticas realizadas nos ultimos 30 anos passaram a ter maior destaque na discussao sobre
curriculo em um cenario no qual os entendimentos sobre curriculo passaram a incluir
novos discursos evidenciando também novas questfes. Com esses ultimos estudos,
pensamentos pos-modernos ou pré-estruturais passaram a figurar associando-se “em uma
combinacdo nem sempre satisfatoriamente resolvida, aos principios da teoria curricular

critica” ou deles se afastavam (ibidem, p. 4). O afastamento entre as teorias, sugerido por
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Moreira, que n6s entendemos como um antagonismo contraproducente, reforca uma
l6gica binéria que ndo desejamos utilizar em nosso cenério de investigagdo. Isto é,
entendemos que as teorias pos-criticas ajudam destacar aspectos, experiéncias e sentidos,
que podem ndo ser visibilizados através das lentes das teorias criticas, porém ndo

desqualificam aquilo que essas ultimas evidenciam.

Concordamos, por um lado, que o conhecimento — no nosso caso refere(m)-se ao(s)
conhecimento(s) necessario(s) para a formacdo do professor de matematica —, ocupa
posicdo importante no debate sobre curriculo, mas também entendemos que existem
sujeitos envolvidos na préatica curricular, sejam estes professores ou estudantes. Dessa
maneira, é imprescindivel compreender melhor sobre o que tratam ambas as linhas
tedricas, pois se uma sugere a centralidade do conhecimento e a outra desloca a discussao
para novos discursos e questdes que sdo provenientes dos sujeitos envolvidos, suas
experiéncias e seus sentidos, isso ndo quer dizer que ndo possam ser articuladas. Lopes
(2013) afirma que as teorias pos-criticas sdo, muitas vezes, entendidas no campo do
curriculo como aquelas que questionam as teorias criticas, reforcando um olhar
“evolutivo” no qual as teorias tradicionais sao sucedidas pelas teorias criticas e essas sao
substituidas pelas teorias pds-criticas. Por mais gque o estabelecimento dessa gradacéo seja

comum, a autora se op0e a ela.

Assim, relacionar teorias criticas e pos-criticas ndo deve ser uma impossibilidade,
seja pelo fato de ambas negarem as teorias tradicionais consideradas acriticas, seja pelas
teorias pos-criticas questionarem os pressupostos das teorias criticas. Assim, entendemos
que se aproveitar dessa relacdo dibia de aproximacdo e questionamento possibilita
combinar caracteristicas de ambas as teorias para proceder com analises mais potentes
sobre o curriculo na formacao de professores — no nosso caso, mais especificamente, na
formacdo de professores de matematica. Sobre essas possibilidades de articulacéo,
Moreira (2002) ja ressaltava no inicio desse século que os trabalhos sobre curriculo

tinham

a influéncia de duas perspectivas tedricas basicas: uma mais
associada aos autores e aos pressupostos da teorizacdo critica e
outra mais devedora da teoria cultural contemporanea,
particularmente da vertente que inclui estudos pds-coloniais,
pés-modernos e pds-estruturais. (MOREIRA, 2002, p. 35)

Lopes (2013), mais recentemente, destaca o grande nimero de pesquisadores do

Grupo de Trabalho em Curriculo da ANPEd (Associacdo Nacional de Pés-graduacao e
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Pesquisa em Educacdo) que empregam em seus trabalhos as teorias pds-criticas,
estabelecendo assim, uma hegemonia dessas teorias. Ao mesmo tempo, aponta que em
dissertacOes e teses ainda se identifica 0 pensamento critico como frequente. De toda
forma, a autora também corrobora com a ideia de consolidacdo de uma hibridez tedrica
no campo do curriculo (LOPES, 2013, p. 8). A autora destaca ainda que as ditas teorias
pos-criticas incluem “estudos pds-estruturais, pds-coloniais, pos-modernos, pos-
fundacionais e pds-marxistas”, que se conectam, mas se referem a problematicas distintas
dentro das ciéncias humanas e sociais, com destaque para a Educacdo (ibidem, p. 10).
Entendemos assim que esses termos, todos marcados pelo prefixo “p6s”, ndo devem ser
assumidos como sindnimos, porém ndo discorremos aqui sobre as diferencas e
caracteristicas de cada um. Destacamos apenas a complexidade desse conjunto de teorias
rotuladas como “pods-criticas” e o que as aproxima, como o que define Lopes (2013) ao

afirmar que:

Ser “p6s” algum movimento ou escola de pensamento
(estruturalismo, colonialismo, modernismo, fundacionalismo,
marxismo) implica problematizar esse mesmo movimento ou
escola de pensamento, questionar as suas bases, as suas
condigdes de possibilidade e de impossibilidade. (p. 11)

Sobre esses movimentos, Lopes (2013) ainda afirma que ndo se trata de avanco
linear, evolugdo ou superacdo, pois estes ndo sugerem um apagamento das bases dos
movimentos ou escolas de pensamento, mas, sim, um questionamento dos principios.
Assim, conforme esse entendimento, desejamos avangar no processo de desconstrucao de
uma logica binaria, na qual, por exemplo, “0 conhecimento cientifico vem sendo
apropriado de forma dicotdbmica” como solugdo para que se alcance uma “escola de
qualidade”, ou como o problema que impede o processo de democratizagdo nos espagos
escolares (GABRIEL, 2013, p. 51). Assim como Gabriel (2013) ao propor a articulagédo
entre conhecimento cientifico e curriculo, apontamos para as dificuldades, por vezes,
impossibilidades, como a autora coloca no titulo do trabalho, e necessidades de
composicao entre os dois objetos. Ao refletir sobre as possibilidades de articulacdo fora
de uma logica dicotdmica, a mesma autora sugere agregar “outras leituras e interlocugdes
teoricas” as formulagdes conciliatorias entre as perspectivas universalistas e
particularistas ou formulages hibridistas dessas matrizes tedricas (ibidem, p. 54),
diferente do caminho proposto por Moreira. Gabriel (2013) utiliza a Teoria do Discurso
para tal agenda e afirma que se esta ndo permite respostas, ao menos possibilita o

surgimento de outras interrogacoes.
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Né&o acreditamos que a articulacdo entre esses pontos em nosso trabalho ocorra de
maneira simples ou sempre harmoniosa, seja ha organizacao tedrica sobre curriculo ou na
proposicdo de interlocucdes tedricas com a formacdo de professores. Gabriel (2013)
destaca que processos articulatérios, como 0 que tentamos fazer aqui, podem ser
infrutiferos ou reforcar a diferenca de status, por exemplo, entre as areas do
conhecimento, na direcdo do que discutimos no eixo de formagdo de professores
anteriormente. Nesse sentido, a autora aponta que curriculos de cursos de formacao de
professores sdo exemplos desse processo de separacao e diferenciacdo entre areas dentro
do contexto universitario, pois reforga a “desqualificagdo da dimensdo pedagdgica nesses
contextos de formacédo, percebidos como esvaziados de teorias e reduzidos ao lugar da
pratica” (GABRIEL, 2013, p. 52). Entendemos, assim como a autora, que na formagéo
do professor de matematica tal clivagem também tende a ocorrer, principalmente por
envolver areas do conhecimento com relativas diferencas na atuacéo, no reconhecimento
da comunidade cientifica e na filiagdo ao campo cientifico (uma nas Ciéncias Exatas,
outra nas Ciéncias Humanas). Além disso, Goodson (2013) j& destacava que quando
“disciplinas tradicionais” sdo confrontadas com novas possibilidades pedagogicas que
buscam a integragdo entre temas, por exemplo, argumentos que retratam o curriculo como
tradicdo sdo frequentemente utilizados para refutar tais inovagdes. No caso dos cursos
universitarios de formacdo inicial de professores de matematica, podemos relacionar a

afirmacdo de Goodson com as disciplinas centradas no conhecimento matematico.

Por outro lado, praticas articulatorias, como a que citamos no caso das disciplinas
integradoras (MOREIRA, 2012) que geram a quase tricotomia apontada por Fiorentini e
Oliveira (2013), figuram até hoje na organizacdo dos curriculos de formacdo inicial e
continuada de professores, muitas vezes pautando esses espacos a partir da atualizacdo
dos contetdos disciplinares, entendida como solucdo para os problemas da educacgédo

basica, como afirma Gabriel (2013). Para essa autora, com essas praticas:

O sentido de docéncia como um “oficio sem saberes” tende a ser
reafirmado, permitindo que a articulagdo hegemdnica que coloca
em polos antagbnicos ciéncia e docéncia seja mantida no jogo
politico. (GABRIEL, 2013, p. 53)

N&o queremos, com isso, sugerir que as articulagdes entre teorias, campos ou
conhecimentos cientificos distintos sejam impossiveis, mas que tal proposicdo guarda
especificidades que ndo podemos tratar como uma simples soma de parcelas que resulta

em um todo. Assim, evidencia-se a necessidade de extrapolar articulagdes, juncdes e

44



hibridizagdes tedricas. Em nosso trabalho, entendemos que a organizagdo da tese em um
formato ndo convencional atrelada a aspectos metodoldgicos que evidenciam as vozes e
possibilitam leituras multiplas possam se configurar como instrumentos para promover a
superacdo dessas conjuncdes. Na proxima secdo, abordaremos esse tema e clarificaremos

0s pontos relativos ao formato da tese e a metodologia.

Dias (2012), ao investigar as disputas discursivas presentes na formacdo de
professores no contexto brasileiro, no periodo entre 1996 e 2006, identificou como
questdes centrais desse contexto: o protagonismo docente; a profissionalizacdo docente
como eixo; a centralidade da pratica; e projetos curriculares em disputa. Para esse
trabalho, a autora usa a abordagem tedrico-metodoldgica de ciclo de politicas de Stephen
Ball, que consiste em uma abordagem que “destaca a natureza complexa e controversa da
politica educacional”, realcando processos micropoliticos e as atividades profissionais
daqueles que tratam das politicas locais e indicando a necessaria articulacdo entre
processos que levam em conta aspectos macro e micro para o desenvolvimento de anélises
sobre politicas educacionais (MAINARDES, 2006). Das quatro questdes destacadas por
Dias (2012), entendemos que as trés primeiras tém sido abordadas de maneira
consideravel em trabalhos brasileiros na area de Educacdo Matematica que se baseiam
em teorizacOes acerca da formacdo de professores, como as de Cochran-Smith e Lytle
(1999), (Tardif, 2013) e N6voa (2009; 2017). Porém, a tltima, projetos curriculares em
disputa, ainda carece de maior discussdo. Assim, se faz necessario discutirmos sobre
curriculo no campo da Educacédo Matematica, tendo em vista que se a area de Educacéo

Matematica é recente, o debate sobre curriculo dentro dela é mais nova ainda.

A baixa quantidade de trabalhos que discutem curriculo no ensino de matemaética
ou a pouca relacdo com a producdo académica sobre curriculo no campo da Educacéo
vem sendo as maiores dificuldades enfrentadas pelos pesquisadores da area nos Gltimos
anos. Tal fato € evidenciado por producbes recentes sobre curriculo e educacdo
matematica, como por exemplo a edigdo tematica da revista Bolema'® em agosto de 2014
(n. 49, v. 28), versando sobre dois temas: curriculos de matematica e narrativas na
educacdo matemética. Coincidentemente (ou ndo), tratam-se de dois temas presentes

neste trabalho: o primeiro como discussao tedrica e o segundo como formato presente na

10 Desde 2008, a cada ano o periddico langa um niimero tematico.
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organizacéo da tese e nos aspectos metodoldgicos. Passaremos a discutir alguns trabalhos

dessa edicao tematica que versam sobre o primeiro tema.

J& no editorial sobre curriculo na edigdo temética, os editores atentam para pontos
importantes, como a pouca gquantidade de grupos de pesquisa sobre curriculo no campo
de Educacdo Matematica e o pouco dialogo entre as tendéncias curriculares em Educacgéo
e 0 que se debate na Educacdo Matematica (PIRES et al, 2014. p. 486). Sobre o primeiro
ponto, conforme os préprios editores destacaram, é possivel que a temaética curriculo se
faca presente em grupos que versam sobre outros subtemas da area de Educacgdo
Matematica. J& em relacdo ao segundo, Pires et al (2014) destacam que as pesquisas sobre
curriculo em Educagdo Matematica tém como foco preponderante os ‘“curriculos
prescritivos organizados ao longo do século XX, no Brasil”, seja a partir de investigagdes
historicas ou tendo como ponto de partida a comparacao de documentos curriculares. Tais
tipos de pesquisa centram-se no curriculo escrito, entendido como “um testemunho, uma
fonte documental, um mapa do terreno sujeito a modificacdes” (GOODSON, 2013).
Assim, observa-se que a pesquisa em curriculo no campo da Educacdo Matemaética tem
sido pouco influenciada pelos estudos mais contemporaneos sobre o tema no campo da

Educacao — diferentemente do que ocorre com a pesquisa em formacéo de professores.

Ao exemplificar sobre a necessidade de ndo focalizar na descricdo de curriculos
prescritos na matematica escolar, Silva (2013) pontua que ¢ “mais interessante saber por
que razdes essa matematica e ndo outra, essa forma de organiza-la e ndo outra, essa forma
de ensina-la e ndo outra, acabaram sendo vistas e legitimas”. Essa importante constatagdo
nos leva a crer que a centralidade do conhecimento cientifico, conforme destacado tanto
por Moreira (2001; 2002) como por Gabriel (2013), nos curriculos da matematica escolar
pode acentuar o distanciamento das pesquisas sobre curriculo na Educacdo Matematica
em relacdo as teorias pos-criticas. Se isso ocorre quando pensamos na matematica escolar,
também percebemos tal tendéncia na formacao de professores de matematica, a partir da
discussdo teorica que apresentamos na se¢do anterior. No editorial da edi¢do temética, ao

abordarem o distanciamento destacado, os autores afirmam que

a auséncia de debate entre os estudos e pesquisas do campo do
curriculo com os estudos e pesquisas envolvendo a Matematica
escolar € uma problematica de investigacdo bastante fértil, para
o0s tempos presente e futuro, devido ao distanciamento entre as
disciplinas escolares e as teorias mais atuais do curriculo,
principalmente, a partir do momento em que, por um lado, as
discussGes no campo do curriculo passam a ser mais tedricas,
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sobretudo, por ser um campo de estudo, no Brasil, em fase de
consolidacdo e, por outro, as discussdes, no pais, envolvendo a
organizagdo curricular da Matematica escolar sdo marcadas,
fortemente, pela preocupagdo em articular os diferentes
elementos que constituem a dimensdo normativa do curriculo,
quais sejam o objetivo, o conteldo matematico, a metodologia e
a avaliacdo. (PIRES et al, 2014. p. 487)

A fertilidade apontada na investigacdo sobre a matematica escolar e o campo do
Curriculo, a nosso ver, também se coloca quando visualizamos a formacao de professores
de matematica. Dessa maneira, o distanciamento entre as areas e a possibilidade de
pesquisa em uma area fértil nos estimularam para avancarmos em leituras que nos
possibilitaram relacionar a formacdo de professores e o curriculo no contexto da
disciplina escolar matematica. Para isso, deixamos de lado os trabalhos que ainda se
colocam numa ideia de “prescri¢do de contetidos” e nos atemos aos que buscam dialogar
com as teorias curriculares. Essa escolha se deu, além do que foi destacado anteriormente,
por reconhecermos que a formacdo de professores de matematica ainda sofre com as
influéncias da formacdo do matematico, como destaca Moreira (2012), e,
consequentemente, da intrinseca relagdo com o conhecimento cientifico necessario a
pratica do matematico. Por outro lado, ndo identificamos trabalhos, como producdo de
dissertagdes e teses, que versassem diretamente sobre o curriculo da formacao inicial de
professores de matematica, conforme levantamento realizado por Palanch (2016). Assim,
nosso percurso tedrico se estabeleceu na busca por articulagdo entre a literatura de
pesquisa em formacao de professores com trabalhos que vém discutindo os curriculos de

matematica a luz das teorias pds-criticas.

Silva (2014) apresenta em seu artigo, que é parte da referida edicdo tematica da
Revista Bolema, reflexdes sobre curriculos de matematica no ensino medio a luz das
contribuicbes de teorias curriculares pés-modernas. Como nosso foco é o curriculo na
formacdo de professores de matematica, destacamos desse trabalho as consideracdes
acerca das teorias curriculares que entendemos se relacionar com nossa tematica. O autor
corrobora com o que vimos discutindo no campo do curriculo ao destacar que, a partir do
rompimento com as teorizagdes modernas, caracterizadas pela linearidade e dicotomia, a
perspectiva poés-moderna indica que “qualquer reducionismo tedrico é considerado
ingénuo, empobrecendo analises e tornando as conclusBes vazias, por serem alicercadas
em aportes reducionistas” (SILVA, 2014, p. 517). Ao mesmo tempo, o autor apresenta o
curriculo a partir de cinco dimensdes, afirmando que estas ndo devem ser entendidas

como prescrigdes, mas sim como tentativas de problematizagdes. Dessas, destacamos
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aqui o curriculo como currere, que significa percurso e no qual o protagonismo € da agéo
e ndo do sujeito (ibidem, p. 519). Tal termo provém da palavra latina Scurrere, que
significa correr, referindo-se a curso ou a carro de corrida, e, assim, definindo curriculo
como “um curso a ser seguido” (GOODSON, 2013, p. 31). Nesse sentido, Silva (2014)
utiliza uma metafora que coloca os estudantes como competidores de uma prova de
atletismo, sendo que uns sao pessoas sedentarias e outros atletas de alto rendimento. Com
esse contexto, argumenta que dentro da perspectiva atual o desempenho de cada grupo

poderia ser justificado pela qualidade de planejamento e
construcdo da pista na qual eles correrdo. Para os que fossem
reprovados, bastaria repetir a corrida véarias vezes até que 0s
objetivos fossem contemplados satisfatoriamente. (SILVA,
2014, p. 520)

Assim, entendemos que o percurso (ou curriculo) realizado depende de vérias
variaveis e, obviamente, ndo é o mesmo para cada individuo. Porém, compreendemos que
0 cenario descrito por Silva no ensino de matematica € bem comum, seja em qual nivel
for. Por exemplo, na formacdo do professor de matematica ndo observamos qualquer
preocupacdo com a variedade de caminhos possiveis, principalmente quando esta
formacao é centrada em outra logica profissional que ndo a docente. Silva (2014) destaca
que tal aspecto formativo “requer dos formadores de professores de Matematica uma
postura de instigar a autorreflexdao nos futuros professores”. Além disso, o autor reforga
a ideia de que futuros professores, ao identificarem demandas especificas de alunos,
sejam encorajados a promover mudancas de rumo durante o processo formativo quando
estiverem na posicdo de professores. Consideramos que essa a¢do docente possa ser
motivada nos estudantes futuros professores se sua propria formacéo docente possibilitar
trajetos personalizados, que “valorizem a experiéncia do corredor e ndo apenas a beleza
do percurso, pois essa beleza pode estar apenas no olhar de quem planejou as prescrigdes,

e ndo no olhar do professor, muito menos do aluno” (ibidem, p. 521)

Consideramos gue o trecho destacado acima apresenta um importante aspecto sobre
a formacdo de professores de matematica, pois coloca no curso de formacéo e,
consequentemente, nos docentes formadores, a responsabilidade por apresentar aos
futuros professores a matematica numa concepgdo menos engessada e mais mdaltipla,
permitindo que esses Ndo sejam meros executores ou que busquem apenas resultados
positivos em avaliacdes de larga escala. Novamente destacamos aqui 0 encargo das

instituicOes formadoras conforme apresentado por Novoa (2017). Ao abordar o curriculo
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como complexidade, Silva (2014) destaca outros aspectos que poderiam estar presentes

na formacéo do professor e que complementam o que foi destacado anteriormente:

Considerar a incerteza e a necessidade de religacdo implica
repensar o papel da Matematica nos curriculos do Ensino Médio,
deixando para trds a visdo de ciéncia fechada, infalivel e
completa. Seria recomendavel que o professor a apresentasse
como um conjunto de conhecimentos que se inter-relacionam
com outras ciéncias, inclusive com as humanidades, e pode ser
vislumbrada também por sua falibilidade e incompletude. (p.
522)

Ao entendermos essa perspectiva de formagdo de professor de matematica como
necessaria, concordando com o autor, nos questionamos: Como formar esse professor?
A formacao de professores de matematica contempla essa perspectiva quando discute 0s
conhecimentos necessarios ao professor de matematica para lecionar no ensino basico,
conforme algumas concep¢des tedricas que apresentamos na se¢ao anterior? Talvez aqui
fiquem evidentes as dificuldades de articulagGes entre discussbes teoricas sobre a
formacdo do professor de matematica e as teorias curriculares pos-criticas. Porém,
“reconhecer o curriculo como narrativa e reconhecer o curriculo como constituido de
maltiplas narrativas significa colocar a possibilidade de desconstrui-las como narrativas
preferidas, como narrativas dominantes” (SILVA, 2012, p. 199, apud SILVA, 2014, p.
525). Assim, utilizar essa caracteristica multipla das teorias pos-criticas pode ser
interessante para a desconstrucao das narrativas dominantes na formacéo do professor de
matematica, nesse caso as que representam as variacdes do formato 3+1, por exemplo.
Além disso, as teorizacdes poOs-criticas no campo do curriculo, que tém sido pouco
empregadas para discutir curriculos de formacéo inicial de professores de matematica,
podem fornecer outra lente, responsavel por iluminar aspectos envolvidos nas disputas
entre as diferentes concepc¢des em dimensdes mais capilares, que podem nao ser visiveis
aos olhares cujo foco esta em saberes docentes e profissionalizagdo em uma dimensao
mais macro politica (e.g. SHULMAN, 1986; TARDIF, 2013).

Logo, entendemos que é possivel refletir a partir das prescri¢des colocadas por
algumas concepcgbes teodricas que sugerem aspectos da formacdo de professor de
matematica, e consequentemente do curriculo nos cursos de licenciatura em matematica,
sem entrar em uma logica dicotdmica. Nesse sentido, estruturaremos a tese conforme
descrito na secdo a seguir, onde aspectos metodoldgicos e organizacionais do trabalho se
relacionam com as articulacGes teoricas entre formacdo de professores e curriculo aqui

apresentadas, nos possibilitando analises que ultrapassam antagonismos e binarismos.
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1.3. Organizacdo da Tese e Aspectos Metodoldgicos

Como j& enunciado na abertura desta introducdo, a tese de doutorado sera
organizada no formato multipaper, ou seja, como uma colecdo de artigos. Esses artigos
compdem a pesquisa mais ampla desta tese que visa investigar o curriculo do curso de
formacdo inicial de professores de matematica na Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) a partir de narrativas que levam em consideragdo a instituicdo e os
sujeitos que se relacionam com o curso, os professores e 0s estudantes. Antes de
apresentar as tematicas e a sequéncia dos artigos, além de suas relacGes, discorremos aqui
sobre caracteristicas do formato multipaper, bem como sobre aspectos metodologicos que
sdo inerentes a proposta de organizacdo e a trajetoria da pesquisa. Decidimos trazer a
discussdo sobre o formato da tese por entendermos que o desenvolvimento da pesquisa
influencia as escolhas quanto a maneira de organizar e de buscar os resultados. Assim,
clarificar sobre as potencialidades do formato escolhido e identificar os aspectos
metodoldgicos que acompanham a organizacao do trabalho sdo a¢des entendidas por ns

COMO necessarias.

A adocdo do formato multipaper para dissertacdes ou teses, ou dissertacdes ou teses
como colegdes de artigos!, é recente — assim como a propria Educagéo Matematica como
campo de pesquisa. Por esse motivo, Barbosa (2015) sugere que trabalhos em Educagéo
Matematica utilizem esse ou outros formatos “que, criativamente, sirvam ao propdsito de
questionar parametros estabelecidos em nossa area e, assim, enriquecer o repertério de
representacdes da pesquisa educacional” (p. 350). Tais parametros sao provenientes de
um modelo tradicional herdado de areas ja estabelecidas e que estruturam a pesquisa em
um formato que apresenta “uma Unica obra publicavel, a qual possui um inicio, um
desenvolvimento e um fim, com um fio condutor tinico para o texto” (BARBOSA, 2015,
p. 356). Mas porque desejamos romper com esse formato convencional? Nosso
pensamento inicial foi o de compatibilizar o formato da tese com a l6gica de producao
académica vigente, na qual o pesquisador é instado a publicar seus trabalhos e resultados
no formato de artigos. Inegavelmente, essa logica vem sendo utilizada para estimular a
producdo do pos-graduando durante o mestrado ou o doutorado, exigindo que antes do
término do curso pelo menos um artigo tenha sido submetido para publica¢do. Costa

(2014) confirma essa pratica, alegando que, juntamente com outros fatores, a mesma pode

11 Conforme Barbosa (2015) utiliza em seu trabalho. Porém, utilizaremos aqui o termo multipaper toda vez
que falarmos desse formato.
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ter sido responsavel por um aumento no namero de dissertacdes e teses neste formato.
Porém, entendemos que tal pensamento apresenta uma vantagem do formato que néo é
intrinseca aos processos de produgdo do conhecimento e muito menos se relaciona com

a pesquisa que implementamos.

Existem outros argumentos, mais positivos, que julgamos serem interessantes para
a adocgdo desse formato de tese. Um deles é o fato de que producGes menores sdo mais
facilmente lidas e circulam com mais fluidez no meio académico. Barbosa (2015, p. 353-
354) corrobora com esse pensamento ao afirmar que a “dissertacdo ou tese como
coletanea de artigos também ¢é mais propicia a socializa¢do dos resultados”, pois quando
esses artigos sdo publicados em periddicos a visibilidade e a disponibilidade para a
comunidade académica sao ampliadas. Certamente, desejamos que nossa pesquisa seja
lida, criticada e sirva para outras producdes. Visando uma penetracdo desejavel de seus
trabalhos no meio académico, muitos pesquisadores iniciantes acabam por fatiar teses em
formato convencional em artigos ap6s ou durante a confeccdo da mesma. Entendemos
que esse procedimento ndo € interessante para o autor, nem para o orientador e muito
menos para 0 campo de pesquisa, pois produz textos que replicam outro que pouco sera
acessado, nesse caso a dissertacdo ou tese. Costa (2014, p. 6) nos atenta para o fato de
que “poucos pesquisadores, professores e administradores lerdo longas teses e

dissertacdes arquivadas em prateleiras da biblioteca da universidade”.

Em Educacdo Matematica, esse e outros formatos diferentes dos convencionais vém
sendo empregados por mestrandos e doutorandos e sdo denominados de formatos
insubordinados, pois rompem com a maneira usual de producdo de conhecimento
académico. Porém, em outras areas, como Ciéncias Médicas, Biologia ou Geologia, esse
modelo ja é bem estabelecido e n&o recebe o mesmo status de insubordinagao “pois ja ¢
um modo legitimo para se produzir uma dissertacdo ou uma tese” (BARBOSA, 2015, p.
350-351). Assim, ao definirmos o trabalho académico no formato multipaper como uma
colecao de artigos que “€ composta de varias obras publicaveis, pois possui certo nimero
de artigos para publicacdo, cada qual com seu fio condutor e com inicio, desenvolvimento
e fim” (BARBOSA, 2015, p. 356), podemos inferir que até mesmo na area de Educacéo
Matematica esse formato ndo se constitui em uma insubordinacdo tdo grande. Pois, se por
um lado esse formato permite que tenhamos varias obras publicaveis, estas isoladamente
ainda se apresentam em um formato similar ao de teses e disserta¢cdes convencionais, com

introducdo, revisao de literatura, método de pesquisa, resultados, discussdes e conclusdes.
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Um outro formato insubordinado apontado por Barbosa (2015), e que também nos
interessa para a elaboracdo da tese, é o de dissertacBes ou teses como narrativas.
Obviamente, nosso interesse ndo se dé apenas pelo fato de se tratar de algo diferente do
formato convencional, mas por encontrarmos formas de expressdo potencialmente
produtivas para aquilo que pretendemos comunicar nos artigos que comporao a tese e
serdo descritos mais adiante. Uma tese como narrativa pode ser expressa “em diferentes
géneros literarios, tais como dramas, monologos, autobiografias, bem como qualquer
outra possibilidade de criagdo narrativa” (BARBOSA, 2015, p.358). Além disso, em uma
tese nesse formato sdo valorizados os depoimentos, a “voz daqueles que colaboram na

pesquisa educacional”, pois

Ha uma preocupagdo em apresentar uma narrativa que apele aos
sentidos e as emocdes, abrindo-se para interpretacdes variadas.
Diferentemente do formato tradicional, em que o autor conduz o
leitor, os formatos narrativos parecem liberar este Gltimo para
construir suas proprias interpretacdes (ainda que possivelmente
tome contato com as do autor). (BARBOSA, 2015, p.359)

Acreditamos que essa possibilidade de interpretacbes variadas, fora da logica
dicotdbmica que por vezes se emprega em pesquisas, aproximam trabalhos em formatos
narrativos de uma légica mais complexa concernente a analises como as presentes em
trabalhos que se baseiam nas teorias pds-criticas que enunciamos quando tratamos da
discussdo teorica sobre curriculo e das quais nos apropriaremos nesse trabalho. Porém,
como indica Barbosa (2015), teses como narrativas tém sido elaboradas como uma unica
obra publicavel, ou seja, ndo sdo comumente elaboradas em formato multipaper. Para

exemplificar formatos de dissertacéo e tese, o autor elaborou o esquema a seguir.

Tradicional

Viérias obras Uma Gnica obra
publicéveis publicével

Narrativo

Figura 1 — Classificagdes dos formatos de dissertacfes e teses (BARBOSA, 2015, p.362)

Nesse diagrama, Barbosa (2015) afirma que os formatos multipaper e teses como

narrativas estdo, respectivamente, nos quadrantes Il e IV, enquanto que dissertagdes e
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teses no formato tradicional figurariam no quadrante 1. O autor ainda afirma que, em
Educaciao Matematica, “ndo foram encontrados registros, na literatura, de trabalhos que
possam ser enquadrados no quadrante IIL.” (p. 363), ou seja, ndo havia até aquele
momento trabalhos em formato narrativo organizados em varias obras publicaveis. Com
isso, insta os leitores e pares da Educacdo Matematica a considerarem tal possibilidade.
N&o pretendemos elaborar um trabalho que se enquadre perfeitamente no terceiro
quadrante, muito menos estamos interessados em rotular essa tese como insubordinada
ou ndo. Porém, nos interessamos inicialmente por um formato que retna as qualidades de
um trabalho coerente com as demandas da pesquisa e que permita maior circulacdo no
meio académico. Em seguida, ao termos contato com alguns trabalhos nos formatos
narrativos (e.g. SILVA, 2017; VIANA, 2000), entendemos que 0s artigos que comporao
a tese podem ser classificados como tal, respeitando as especificidades de cada uma das
producdes. Dessa forma, aceitamos o convite do autor e tentamos mergulhar na escrita de

historias sobre o curriculo da formacdo inicial de professores de matemética da UFRJ.

Estaremos, certamente, atentos aos formatos insubordinados que citamos e a como
esses vem sendo produzidos e recebidos na area de Educacdo Matematica. Por exemplo,
¢ comum que em teses multipaper o autor agregue “capitulos introdutdrios, em que
circunstancia a dissertacdo ou tese, e capitulos finais, para retomar e globalizar os
resultados relatados nos artigos” (BARBOSA, 2015, p. 351). Porém, ndo se trata de um
formato fechado, uma vez que, de acordo com Costa (2014), “parece haver pouco

consenso sobre uma estrutura padréo para uma dissertacao ou tese multipaper” (p. 4).

Ainda sobre o formato multipaper, cumpre também destacar pontos que podem ser
entendidos como negativos, como, por exemplo, a repeticdo de argumentos teéricos ou
metodoldgicos semelhantes em mais de um dos artigos; ou a apresentacdo dos artigos em
formatacdes muito diferentes, devido as caracteristicas de submissdo do periddico ao qual
foi direcionada a publicacdo. Nao entendemos que esses possiveis pontos negativos, que
se configuram em torno da forma, sejam relevantes para a ndo utilizacdo de um formato
que traz potencialidades para organizacado, apresentacao e difusdo do trabalho académico.
Ja em relacdo as dissertacOes e teses como narrativas, os formatos sdo mdaltiplos a
depender do género escolhido para cada producdo e dos aspectos metodoldgicos
utilizados. Assim, se faz necessario apresentar brevemente quais instrumentos e processos

metodoldgicos utilizamos durante nossa pesquisa.
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A partir de leituras e andlises de fontes documentais, como grades curriculares,
documentos oficiais, relatérios e notas de eventos, buscamos por evidéncias que
indicassem elementos relevantes sobre os contextos académicos e politicos da tematica
que investigamos. Com esse processo, que revelou a insuficiéncia pontual das fontes
documentais, impossibilitando, assim, a constru¢cdo de uma narrativa consistente da
historia, fomos levados a utilizar instrumentos metodoldgicos que pudessem ser
combinados com os procedimentos de anélise documental. Assim, incluimos no desenho
metodologicos dessa tese entrevistas individuais com atores que protagonizaram parte da
historia que ensejamos contar. Para as entrevistas, desenhamos roteiros para contribuir
com a construgdo das narrativas a partir de depoimentos desses sujeitos. As analises
desses dois tipos de fonte permitiram a identificacdo de episddios criticos nos contextos
a partir dos quais estruturamos a construcdo de nossas narrativas, entendendo-as como

versdes possiveis da historia.

Todas as entrevistas foram transcritas na integra, sendo que apenas partes delas
foram utilizadas em nosso trabalho. Além disso, seus empregos se deram, em menor
namero, a partir de recorte e citacdo de trechos e, de maneira mais intensa, com
restauragdes dos dialogos a partir da “abordagem narrativa re-storying” (NARDI, 2016),
processo que utiliza os dados originais para construir uma histéria, considerando
elementos como o problema, os personagens e o cenario, na qual as acoes e as falas dos
sujeitos/personagens envolvidos sdo apresentadas conjuntamente. Isto é, as declaracGes
dos entrevistados, correspondentes as suas respostas reais nas respectivas entrevistas
individuais, se entrelagam em um novo diélogo ficcional. Também utilizamos como
instrumento metodoldgico uma roda de conversa, entrevista coletiva semiestruturada que
objetiva promover um didlogo envolvendo todos os participantes em um mesmo
ambiente. Para analisar, utilizamos novamente elementos do re-storying (NARDI, 2016),
combinados agora, com parte do procedimento de organizacdo dos dados descrito por
Lima (2015), que consiste na sistematizagdo em seis fases utilizadas para selecionar

eventos criticos em instrumentos metodoldgicos como entrevistas e rodas de conversa.

Na estrutura de nosso trabalho, a este capitulo introdutdrio, no qual discorremos
sobre as motivacdes, trajetorias pessoais e da pesquisa, sobre a discussao e organizacao
teodricas e sobre 0s aspectos metodologicos e a estrutura do trabalho, seguem-se trés
artigos que procuram responder individualmente aos objetivos especificos, mas que em
conjunto objetivam responder a questdo geral desta tese. Esses artigos sao apresentados
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nos préximos capitulos da tese. Por fim, teremos um capitulo final, em que
apresentaremos algumas consideragdes e conclusdes, procurando articular as discussoes
presentes nos trés artigos, bem como apontar alguns desdobramentos e caminhos futuros
de pesquisa. Nos paragrafos a seguir, apresentaremos brevemente as tematicas abordadas

nos artigos, bem como os aspectos tedrico-metodologicos que utilizamos em cada um.

O primeiro artigo se intitula “Do 3 + 1 a pratica como componente curricular: uma
narrativa possivel sobre o curriculo da formacdo inicial de professores de matematica
da UFRJ”. Nele, investigamos o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da
UFRJ desde a década de 1980, a partir de suas reformas curriculares tendo como base
documentos oficiais, relatérios e transcricbes de discussdes em eventos, além de
entrevistas realizadas com docentes que atuaram no curso de Licenciatura em Matematica
na Instituicdo em parte desse periodo. Para isso, empregamos uma construcao narrativa,
em que a analise se constitui a partir do dialogo entre os dados produzidos, a literatura de
pesquisa e o referencial tedrico em formacéo de professores e em curriculo, que figuram
entrelacados no texto. Com essa narrativa, construida a partir de interpretacbes nossas
sobre fatos e acOes registrados nos documentos ou relatados pelos sujeitos, visamos
revelar aspectos dos sentidos, dos debates e das disputas relativos a formacdo de
professores de matematica na UFRJ, a época da implementacdo das grades curriculares.
Nesse contexto, destaca-se a relacdo entre 0 que a pesquisa em educacdo matematica
aponta no cenario brasileiro, mais especificamente sobre formacdo de professores que
ensinam matematica, e as mudancas ocorridas no curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica da UFRJ, conforme ja sugerimos no titulo do artigo. Tal destaque se desenha,
em nosso trabalho, a partir do reconhecimento da consolidacdo de um grupo de docentes
da Instituicdo envolvido com acdes de extensdo e de pesquisa relacionadas com a
formacédo de professores de matematica. Para chegarmos nesse ponto, foi necessario que
nos debrucéssemos em diversas fontes, incluindo: documentos que davam diretrizes para
a organizacao do curso de Licenciatura em Matematica e para a acao dos docentes que
nele lecionavam; documentos mais recentes construidos pela coordenacdo do curso e
publicizados na internet como forma de divulgag&o ao publico interno e externo; relatos,
transcri¢des e observagdes de eventos sobre a formacdo de professores organizados na
instituicdo; e trechos das entrevistas com duas ex-professoras da Licenciatura em
Matematica da UFRJ, com intuito de clarificar questdes referentes as mudangas no

curriculo do curso que a analise documental deixava em aberto. Dessa forma, trata-se de
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um artigo no qual narramos — a partir de um lugar bem especifico, devido a nossa relagédo
com a instituicdo — o contexto histérico das mudancas curriculares do curso de
licenciatura em matematica nas ultimas quatro décadas, bem como agbes mais
recentemente implementadas pelo corpo docente em relacdo a formacdo de professores

de matematica na UFRJ.

No segundo artigo, intitulado: “Experiéncias e disputas no territorio da formacéo
inicial de professores de matemética: uma narrativa (im)possivel”, damos continuidade
a investigacdo tendo como foco as perspectivas dos docentes do curso de Licenciatura em
Matematica da UFRJ, entendidos como potenciais agentes na constitui¢cdo do curriculo
deste curso. Assim, abordamos as agdes e disputas de matematicos e de educadores
matematicos em relacdo ao curso de formacéo inicial de professores de matemaética da
instituicdo. O formato desses cursos tem sido debatido e disputado nas comunidades
académicas brasileiras ao longo de décadas e, no contexto da UFRJ, elementos
provenientes das negociacoes, experiéncias e relacdes entre os docentes oferecem um
interessante cenario de investigacdo. Para isso, utilizamos a metodologia de “re-storying”
(NARDI, 2016) para construir dialogos ficticios com o intuito de apresentar e analisar
dados de entrevistas individuais realizadas com sete professores, sendo cinco aposentados
e dois em exercicio, que desempenharam papéis centrais na Instituicio ou no
desenvolvimento do curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ. Assim
como no primeiro artigo, apoiamos a nossa discussdo em um quadro tedrico que articula
a formacéo de professores e a teoria do curriculo, porém néo a realizamos de maneira
entrelacada aos dialogos devido ao carater peculiar de restauracdo dos mesmos, que
produz uma narrativa impossivel de se estabelecer a partir das entrevistas isoladamente.
Nesse sentido, apresentamos os dados em um formato narrativo, no qual as entrevistas e,
por consequéncia, as vozes dos entrevistados ganham evidéncia e proporcionam ao leitor
0 contato com as contradicdes e aproximacdes entre 0s discursos. Nossa analise indica
que as experiéncias e disputas docentes acontecem dentro de uma paisagem que
transcende a formacdo de professores e atinge terrenos politicos e epistémicos mais
amplos e complexos, parcialmente relacionados a tensfes entre educagdo matematica e
matematica, mas que ndo podem ser reduzidos a esse binarismo. Nossas consideragdes e
interpretacdes, nesse artigo, dialogam mais intensamente com a literatura de pesquisa em
formacgéo de professores, enquanto que o debate tedrico proveniente das teorias pos-

criticas de curriculo nos influenciou nas escolhas metodolodgicas e de apresentacdo dos
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dados possibilitando analises que levam em consideracdo a complexidade inerente as
disputas no campo do curriculo. Logo, nesse artigo, conclusées e consideragdes ndo sdo

apresentadas como solug@es, mas sim como caminhos possiveis.

No terceiro artigo, “Dialogos sobre o curriculo da formacéo inicial de professores
de matematica da UFRJ: narrativas discentes”, visamos abordar o curriculo da formagéo
inicial de professores de matematica a partir do olhar de estudantes desse curso. Tal
escolha se deu por entendermos que o debate sobre o tema n&o deve ser reduzido apenas
a perspectiva de docentes formadores, pois a complexidade que emerge da pesquisa sobre
curriculo em teorias curriculares pds-criticas transcende esse tipo de analise. Assim,
consideramos fundamental que estudantes do curso também figurem como elementos
centrais de nossa investigacdo, por terem suas praticas docentes potencialmente
constituidas pelo curriculo de sua formacao inicial, e também por se colocarem como
possiveis participantes da construcdo desse curriculo. Para isso, a producdo de dados se
baseou em uma roda de conversa, com doze participantes, incluindo estudantes egressos
e atuais da Licenciatura em Matematica da UFRJ que iniciaram o curso no periodo entre
1984 e 2018. Para realizar a analise, empregamos novamente a metodologia de “re-
storying” (NARDI, 2016), porém de forma diferente do segundo artigo que compde esta
tese. Combinamos com essa metodologia um processo de organizagao dos dados que nos
permitiu identificar episddios marcantes sem que realizassemos a transcricao dos dialogos
da roda de conversa na integra (LIMA, 2015). Assim, os episodios foram construidos a
partir dos dialogos restaurados e atribuidos a quatro personagens que figuram juntos em
conversas ficcionais, construidas sob um prisma teérico acerca de narrativas, formacéao
de professores e curriculo. Com a apresentacdo e analise de trés episddios provenientes
dos dados produzidos, procuramos revelar percepc¢des, consensos e contradicdes dos
participantes sobre o curriculo da formacdo inicial de professores de matematica que
experenciaram. Com tais apontamentos, além de levantar questdes a luz da literatura de
pesquisa sobre formacdo de professores, desejamos apresentar e tornar publico um
processo de organizacgdo e apresentacdo dos dados que se relaciona mais com a natureza

do contetido da pesquisa e com a discussao tedrica sobre curriculo.

Portanto, encerramos esse capitulo introdutorio refor¢ando, conforme destacado
por Barbosa (2015), que cada um dos artigos tem seu fio condutor, iniciando-se,
desenvolvendo-se e terminando em si. Porem, quando reunidos nesta tese buscam
apresentar narrativas possiveis sobre o curriculo do curso de formacgédo inicial de
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professores de matematica da UFRJ, levando em consideracdo que esse curriculo ndo é
unico, que é composto por diversos discursos e textos, dentro de contextos fluidos que
apresentam tensdes e disputas entre os atores. Boa leitura!
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CAPITULO 2 - Artigo 1: Do 3 + 1 a pratica como componente
curricular: uma narrativa possivel sobre o curriculo da formagao
inicial de professores de matematica da UFRJ

Artigo publicado na Revista Paranaense de Educagdo Matematica em dezembro
de 2019

DO 3+ 1A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR:
UMA NARRATIVA POSSIVEL SOBRE O CURRICULO DA
FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NA
UFRJ

FROM 3+ 1 TO PRACTICE AS A CURRICULAR COMPONENT: A
POSSIBLE NARRATIVE ON THE CURRICULUM OF THE
UNDERGRADUATE PROGRAMME FOR MATHEMATICS

TEACHER EDUCATION IN UFRJ

Cleber Dias da Costa Neto?
Victor Giraldo?

Resumo: Investigamos reformas curriculares no curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ
no periodo entre a década de 1980 e a primeira década dos anos 2000, com base em documentos
oficiais, relatorios e transcricbes de discussfes em eventos e em entrevistas com docentes que
atuaram na formacdao de professores de matematica na instituicdo durante esse periodo. Para isso,
empregamos uma construcao narrativa, em que a anélise se constitui a partir do didlogo entre os
dados produzidos, a literatura de pesquisa e o referencial teérico em formacéo de professores e
em curriculo, que figuram entrelagados no texto. Com essa narrativa, construida a partir de
interpretacdes de fatos e agdes, visamos revelar aspectos das ideias, dos debates e das disputas
relativos & formacéo de professores de matematica na UFRJ, a época da implementacéo das grades
curriculares.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Curriculo. Narrativas.

Abstract: We investigated curricular reforms in the Undergraduate Teachers’ Education
Program that took place at the Federal University of Rio de Janeiro (UFRJ) in the 1980s, 1990s
and 2000s. Our research is based on official documents, reports and transcripts of discussions at
events and interviews with lecturers who worked in Program during this period. To this end, we
use a narrative construction, in which the analysis will be based on a dialogue between produced
data, research literature and the theoretical framework on teachers’ education and curriculum,

1 Doutorando em Ensino e Histdria da Matematica e da Fisica, Universidade Federal do Rio de
Janeiro/UFRJ, cleberneto@gmail.com
2 Doutor, Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ, victor.giraldo@gmail.com
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which are intertwined in the paper. With this narrative, which is built up from interpretations of
facts and actions, we aim to reveal aspects of ideas, debates and disputes regarding the
mathematics teachers’ education at UFRJ, at the time of implementation of the curricula.
Keywords: Teachers Education; Curriculum; Narratives.

2.1. Introducao: do qué, de onde e como falamos

Este trabalho se insere em uma pesquisa mais ampla, que busca investigar o
curriculo do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de Matemética da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (IM-UFRJ) a partir de narrativas construidas
com base em fontes documentais oficiais e em depoimentos de atores que exerceram
diferentes papeis no referido curso desde a década de 1980. Assim, essas narrativas sdo
situadas no contexto institucional em que tais mudancas ocorreram, buscando enfocar

articulacGes e pontos determinantes, bem como apontar acfes atuais e futuras.

Antes de avangarmos na apresentacdo desse recorte, devemos destacar que
entendemos narrativas como textos que possibilitam analises, concebendo-as como
processos de apropriacdo do texto por parte do ouvinte/leitor/apreciador. Tais processos
proporcionam que o leitor teca significados, de maneira compartilhada ou ndo com o
autor/narrador que produziu o texto, construindo, assim, uma narrativa prépria, que pode
ser posteriormente apresentada para um terceiro. Esse ultimo, por sua vez, acessando o
texto original, pode reiniciar o processo e produzir uma nova narrativa, estabelecendo um
ciclo (CURY et al, 2014). Além disso, entendemos que, como toda narrativa, a que
apresentamos aqui é situada em determinados contextos, que procuraremos evidenciar
agora, de forma que o leitor tenha ideia de onde e a partir de qué os narradores falam.
Para tanto, destacamos brevemente nossas trajetorias, uma vez que estas sao fortemente

marcadas por relagdes com a UFRJ, como alunos e como professores.

Ambos somos docentes da UFRJ e atuamos na formacdo de professores: o primeiro
autor como professor do Colégio de Aplicacdo (CAp-UFRJ) desde 2011, lecionando na
educacdo basica e orientando futuros professores durante o estagio; e o segundo autor
como professor do IM-UFRJ desde 1992, lecionando e orientando alunos no curso de
Licenciatura e no Programa de P0s-Graduagdo em Ensino de Matematica (PEMAT-
UFRJ). Também fomos alunos da UFRJ em periodos distintos: o primeiro na graduacgao
de 2004 a 2008, no mestrado de 2011 a 2013 e no doutorado desde 2015, ambos no
PEMAT; o segundo na graduacédo de 1988 a 1991, no mestrado em Matematica Aplicada

de 1991 e 1994 e no doutorado em Engenharia de Sistemas e Computacéo de 2000 a 2004,
62



com tese em educacdo matematica. Atualmente, o primeiro autor desenvolve pesquisa de
doutorado, da qual este artigo faz parte, sob orientagcdo do segundo. Essa breve descricéo,
que ndo revela completamente as especificidades de nossas relagdes com a instituicéo,
evidencia ndo apenas a motivacao para a tematica como, sobretudo, o olhar particular que
temos sobre os contextos institucionais da formacdo de professores de matematica na
UFRJ, uma vez que acumulamos vivéncias em periodos e contextos distintos. Tais
vivéncias permitem certa proximidade em relacdo ao objeto de pesquisa, mas a0 mesmo
tempo nos desafiam, pois produzem um enviesamento — que ndo procuramos

“neutralizar”, mas sim assumir como parte constituinte da investigacao.

Assim, o objetivo da pesquisa mais ampla em que esse artigo se insere é descrever
e analisar mudancas curriculares na Licenciatura em Matematica da UFRJ a partir da
década de 1980, por meio de narrativas possiveis, produzidas a partir das perspectivas e
das vivéncias dos autores, com base em documentos oficiais e em depoimentos de atores
(docentes, alunos, egressos) que exerceram diversos papeis nesse contexto. O recorte da
narrativa que apresentamos neste texto destaca a contextualizacéo historica da instituigéo,
narrada de acordo com as mudangas curriculares ocorridas no periodo citado e com a
relacdo destas com acontecimentos e espacos revelados nos documentos e nos

depoimentos. Antes disso, porém, cabe tratarmos ainda de como falamos neste trabalho.

Como esta narrativa sera construida a partir de nossas proprias perspectivas,
consideramos fundamental do ponto de vista metodologico ndo apenas explicitar a
particularidade dessas perspectivas, como também apresentar os dados de forma a
possibilitar ao leitor interpretacOes diferentes das nossas. Para tanto, escolhemos um
formato que privilegia as vozes dos que colaboraram na pesquisa, sejam estes
entrevistados, organizadores dos documentos oficiais e eventos ou autores (nés) e destaca
a literatura de pesquisa a partir de um processo de entrelacamento desta com os dados.
Obviamente, essas vozes sdo apresentadas e entrecortadas por nossas percepcoes e
escolhas — o que assumimos como componente metodolégico estruturante. Nesse sentido,

temos

uma preocupacgao em apresentar uma narrativa que apele aos sentidos e as
emoc0es, abrindo-se para interpretagdes variadas. Diferentemente do formato
tradicional, em que o autor conduz o leitor, os formatos narrativos parecem
liberar este Ultimo para construir suas proprias interpretacdes (ainda que
possivelmente tome contato com as do autor). (BARBOSA, 2015. p. 359)
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Assim, a possibilidade de interpretacdes variadas aproxima trabalhos em formatos
narrativos de uma estrutura na qual, para além de uma logica dicotdmica, 0 que estd em
questdo ndo é a apuracdo de uma verdade Unica e absoluta sobre uma historia a ser
contada, mas sim diversas versdes possiveis de uma histéria. A construcao da narrativa
relatada neste artigo se sustenta em dados sobre o curso de Licenciatura em Matematica
da UFRJ produzidos com base em: (1) fontes documentais (grades curriculares e
documentos oficiais do curso disponiveis no Sistema Integrado de Gestdo Académica
(SIGA) e no site do IM-UFRJ, além de relatorios e notas de eventos sobre a Licenciatura
em Matematica realizados na instituicdo); (2) duas entrevistas individuais com
professoras aposentadas do IM-UFRJ, que tiveram participacOes centrais em reformas
curriculares do curso. A primeira atuou de 1978 a 2017 como docente, ocupando diversos
cargos de gestdo e compondo o corpo docente do PEMAT-UFRJ, realizou mestrado e
doutorado na area de matematica e, a partir da década de 1990, iniciou pesquisas na area
de educacdo matematica. A segunda entrevistada atuou de 1964 a 1993 como docente,
realizou mestrado na area de matematica, ocupou cargos de coordenacdo e participa até
hoje de atividades de pesquisa em pds-graduacao lato sensu e extensdo no Projeto Fundao
- Matematica®.

Esta narrativa foi construida, com base em tais fontes, segundo uma estrutura
organizada em duas etapas: (1) Buscamos, a partir da andlise de documentos, por
evidéncias que indicassem elementos relevantes sobre os contextos académicos e
politicos em que se deram as implantacGes das sucessivas versdes curriculares do curso
de Licenciatura em Matematica da UFRJ a partir da década de 1980. Essa busca fez
emergir, em particular, pontos em que foi evidente a insuficiéncia das fontes documentais
para a construcdo de uma narrativa suficientemente robusta da histéria. (2) Desenhamos,
entdo, roteiros das entrevistas para contribuir com a construcdo da narrativa, a partir de
depoimentos de atores que protagonizaram essa histdria. A anélise das fontes, nessas duas

etapas, nos permitiu identificar episodios criticos, que evidenciam tais contextos

3 O Projeto Funddo — Matematica é um projeto de extensdo iniciado em 1983 a partir de um edital da
Coordenagdo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Seu objetivo era contribuir para
a formagdo inicial e continuada de professores da Educacdo Basica das disciplinas de Ciéncias e
Matematica. Para tal, foram criados cinco projetos: o Projeto Funddo Biologia, o Projeto Fundéao
Matematica, o Projeto Funddo Quimica, o Projeto Funddo Fisica e o Projeto Funddo Geociéncias.
Atualmente, apenas 0s projetos nas areas de Matematica e Biologia estdo ativos. O Projeto Fundao -
Matematica ndo interrompeu suas atividades durante todo esse periodo, com a realizacdo de 37 encontros
(eventos voltados para professores), diversos programas de formagdo continuada e inimeras publicacBes
de artigos e livros. (Disponivel em http://www.projetofundao.ufrj.br. Acesso em: 17 jul. 2017)

64



académicos e politicos, a partir dos quais estruturamos a construgdo de nossa narrativa —
entendida como uma versdo possivel da histéria dos curriculos da Licenciatura em
Matematica da UFRJ. Procuramos, ainda, estabelecer um dialogo entre os elementos
trazidos a cena ao longo da narrativa e a literatura de pesquisa em formacdo de
professores e em curriculo. Assim, entendemos os dados produzidos e o0 panorama da
pesquisa dos campos de Educacdo e de Educacdo Matematica como elementos
constituintes de nossa versdo para esta historia.

Diferentes concepcdes consideram o curriculo, por vezes, como uma listagem de
conteudos, planos, objetivos educacionais, como experiéncias de aprendizagem ou como
avaliacdo, dando ao termo um carater polissémico (MOREIRA, 2001). Ressaltamos que
ndo entendemos grade curricular e curriculo como sindénimos, uma vez que acreditamos
que o que define curriculo é uma articulacdo de elementos provenientes de diferentes
concepcdes, situando o conhecimento como central, enquanto a grade curricular é apenas
uma forma, ndo necessariamente fiel, de publicizar o curriculo. Ao tratarmos as mudancas
curriculares ocorridas no curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, nos guiaremos
pelo debate no campo do curriculo, sob influéncias de teorias criticas e pds-criticas, a
partir de uma possivel combinacdo entre caracteristicas de ambas, como destacado por
Lopes (2013) como agao necessaria ou recorrente em trabalhos da area. Ao mesmo tempo,
reconhecemos o0 pouco didlogo entre tendéncias tedricas no campo do curriculo na éarea
de Educacdo e as pesquisas em curriculo na area de Educacdo Matematica, uma vez que
essas tém privilegiado investigacGes sobre os curriculos prescritos durante as Gltimas
décadas, a partir da historia oral ou de trabalhos comparativos utilizando documentos
oficiais (PIRES et al, 2014. p. 487).

No presente trabalho, ndo privilegiamos a analise de curriculos prescritos, mas ao
mesmo tempo ndo os abandonaremos, entendendo que o olhar a partir dos documentos
curriculares combinado com informagdes provenientes das entrevistas e das acdes
promovidas pelo corpo docente contribuem para o entendimento acerca do debate travado
sobre a formacdo inicial de professores de matematica, considerando trabalhos nas areas
de Educagéo (e.g. SHULMAN, 1986; NOVOA, 2017) e de Educacio Matematica (e.g.
BALL et al, 2008; MOREIRA, 2012; FIORENTINI, OLIVEIRA, 2013). Observando,
ainda, que ha poucas pesquisas com foco em curriculos de cursos de Licenciatura em
Matematica, neste trabalho, buscaremos articulagbes entre perspectivas teoricas no

campo do curriculo e a literatura de pesquisa em formacdo de professores. Assim,
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esperamos contribuir com novos prismas para entender as concepcdes e posicdes politicas

que tém determinado as estruturas dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil.

2.2. As mudancas curriculares do curso de Licenciatura em Matematica da
UFRJ entre a década de 1980 e o inicio dos anos 2000

De acordo com informaces disponiveis no SIGA, apenas a partir de 1983 a grade
curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ passou a figurar de forma
independente da grade curricular do Bacharelado em Matematica (UFRJ, 2017b). Porém,
de acordo com documentos oficiais e trechos das entrevistas que realizamos, o titulo de
licenciado em matematica ja era conferido, desde 1939, juntamente com o de bacharel,
pela antiga Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), que antecedeu a UFRJ. Informagdes
do site do IM-UFRJ (UFRJ, 2017a) indicam que antes de 1983 era oferecido um dnico
curso, chamado de Matematica, com as habilitacGes em licenciatura e em bacharelado.
Em 1964 foi criada a UFRJ, a partir de um processo de reestruturacdo da extinta
Universidade do Brasil, dando origem também ao IM-UFRJ (UFRJ, 2017a), que, de
acordo com as professoras entrevistadas, iniciou suas atividades somente em 1967,
contando com um espaco fisico na Cidade Universitaria. Entretanto, mesmo com as
alteracdes no nome da Universidade e na sede do curso, na década de 1960, o carater
unificado na formacao de licenciandos e de bacharéis permaneceu. Assim, nos ateremos
as grades curriculares a partir da década de 1980, periodo em que tal carater se modifica
e sobre o qual estdo disponiveis fontes consideraveis provenientes de documentos oficiais

e de relatos de atores.

Ao iniciarmos a andlise da primeira grade curricular de Licenciatura em Matemaética
da UFRJ, a de 1983, percebemos que essa apresentava apenas pequenas diferencas em
relacdo a grade do Bacharelado em Matematica, pois era constituido por: disciplinas
comuns ao bacharelado e as disciplinas “Matematica no Curso Secundério I e II”,
oferecidas pelo IM-UFRJ; disciplinas pedagogicas, oferecidas pela Faculdade de
Educacdo (FE-UFRJ); e Estagio Supervisionado, realizado no CAp-UFRJ no ano final do
curso (UFRJ, 2017b). Ou seja, 0s componentes curriculares que distinguiam a licenciatura
do bacharelado se concentravam nos dois anos finais, caracterizando o curso como uma
versdo bem proxima do formato que ficou conhecido como 3+1. Como afirma Moreira

(2012), subjacente a esse modelo de formagéo de professores — trés anos de formagéo de
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conteddos matematicos, seguidos por um ano de formacgéo em didatica —, esta a ideia de

que se deve saber primeiro o conteudo disciplinar para, em seguida, poder “transmiti-lo”.

Especificamente em relagdo as disciplinas “Matematica no Curso Secundério | e
I, identificamos, por meio das ementas e das entrevistas, que se tratavam de disciplinas
de contetido matematico do Ensino Secundario® que abordavam a Matematica Moderna®,
contetido que era ausente do curriculo escolar até a década de 1960 e passou a figurar a
partir de entdio. Assim, essas disciplinas visavam a preencher uma “deficiéncia”’
identificada na formacdo matematica do professor quando este ainda era aluno do ensino
basico. Isso sugere que era ausente do curriculo do curso qualquer foco em saberes
matematicos proprios do professor para atuacéo profissional na escola basica, defendido
por diversos autores (e.g. MOREIRA, 2012) como necessario na formacéo inicial. Esses
conhecimentos ja foram destacados, por exemplo, por Shulman (1986) ao propor o
conhecimento pedagdgico de conteudo, e por Ball et al (2008) quando sugerem
desdobramentos do trabalho de Shulman na formulagdo tedrica do conhecimento
matematico para o ensino, indicando a ideia de matematicas proprias do professor de
matematica na escola basica. Essa literatura de pesquisa aponta que os cursos de formacao
inicial de professores de matematica devem ser permeados por questdes tais como: como
ensinar determinado contetdo, como relacionar contetdos que serdo ensinados, como
0s estudantes entendem determinados conteldos ou cometem erros, como esté
organizado o curriculo. Percebemos, assim, que as disciplinas “Matematica no Curso
Secundario I e IT” ndo figuravam na grade curricular com essas caracteristicas. Cabe ainda
ressaltar que tais disciplinas ndo constavam nem mesmo como optativas para o curso de
bacharelado, constatando que eram direcionadas apenas aos licenciandos. Portanto, era
assumida a necessidade de discutir uma matematica voltada especificamente para os
futuros professores, mas que era, em nossa interpretacdo, calcada em uma perspectiva de

deficiéncia, isto é, na intencdo de preencher lacunas sobre aquilo que o futuro professor

4 Grafamos essa palavra com aspas por ndo entendermos que a acdo docente se trata de uma transmissdo.
Também ndo se trata da ideia do autor que fazemos referéncia, mas de uma concepgao apontada no texto e
gue concordamos que existe.

5> Compativel com o atual Ensino Médio, presente na Educacéo Basica.

& A Matematica Moderna foi um movimento iniciado na década de 1960 no Brasil com o intuito de inserir
no ensino secundario de matemética a organizagdo da disciplina a partir do rigor da teoria de conjuntos e
da algebra, aproximando a matemaética dita escolar da matematica académica.

" Grafamos essa palavra com aspas pois foi dita assim por uma das entrevistadas.
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ndo aprendera antes como aluno da escola basica — e ndo no reconhecimento de saberes

sobre a matematica escolar de um ponto de vista do professor como profissional.

Em 1988, ocorreu outra reforma curricular no curso de Licenciatura em
Matematica. Nela, 5 novas disciplinas foram incluidas, 7 foram excluidas e 2 tiveram seus

nomes alterados (UFRJ, 2017b), conforme a tabela 1, a seguir.

Conhecimentos Fundamentais da Matematica I;
Conhecimentos Fundamentais da Matematica Il;
Disciplinas incluidas | Geometria Il;

Evolugdo da Matematica;

Matemaética Combinatoria.

Célculo Diferencial e Integral 1V;
Calculo Vetorial e Geometria Analitica;
Estatistica e Probabilidade;

Disciplinas excluidas | Fisica Il;

Fisica Experimental II;

Fisica Experimental IV;

Légica Aplicada.

Disciplinas com Matematica na Escola | (antiga Matematica no Curso Secundario I);
nomes alterados Matematica na Escola Il (antiga Matematica no Curso Secundario I1).

Tabela 1 — Mudangas na grade curricular da Licenciatura em Matematica da UFRJ em 1988

Porém, as professoras entrevistadas relataram que a disciplina Geometria | também
foi incorporada na grade curricular em 1988, o que diverge dos documentos oficiais,
segundo os quais essa disciplina ja figurava desde 1983. De acordo com as entrevistadas,
a disciplina ndo fazia parte do curriculo até aquele momento porque muitos docentes do
IM-UFRIJ consideravam que, por se tratar de conteiido “do ensino secundério”, sua
presenca no curso de Licenciatura em Matematica constituiria um “demérito”® para a
Instituicdo. Entretanto, elas argumentam que se fazia necessaria a entrada da disciplina,
pois a geometria era completamente ausente do curriculo do curso até entdo, seja do ponto
de vista da matematica escolar ou da matematica académica. Esse episodio revela a
multiplicidade de versdes para um fato, nesse caso a partir das informacdes oficiais e das
memorias das professoras. Deixar essas versdes evidentes possibilita tomar interpretacdes
distintas sobre 0 mesmo episddio. A nossa, que também se sustenta em nossas vivéncias
na Instituicdo, é de que a insercdo da disciplina Geometria | ndo obedeceu estritamente a
cronologia do curriculo aprovado nas instancias da UFRJ. Garnica (apud Cury et al, 2014)
afirma que em uma narrativa tenta-se trabalhar as versoes trazidas a cena entendendo-as

como lacunares e considerando que ha uma distingéo entre o0 que se vive e 0 que se narra.

8 Grafamos essa palavra com aspas pois foi dita assim por uma das entrevistadas.
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Tentamos construir este texto com tal perspectiva, ainda que nem sempre explicitamente.
Como nosso foco € o curriculo da Licenciatura em Matematica a partir das mudangas
curriculares, ndo caracterizamos este trabalho por linearidades ou dicotomias, mas por
uma perspectiva pos-moderna que indica que “qualquer reducionismo tedrico é
considerado ingénuo, empobrecendo analises e tornando as conclusées vazias, por serem

alicercadas em aportes reducionistas” (SILVA, 2014. p. 517).

Além das modificacbes apresentadas na tabela 1 e do episddio relatado acima, na
grade curricular de 1988 rompeu-se a organizacdo proxima do modelo 3+1, que
correspondia a separacao temporal das disciplinas de conhecimento matematico e de
conhecimento pedagdgico em momentos distintos do curso. Nessa versao curricular, as
disciplinas associadas ao conhecimento pedagégico passaram a figurar a partir do
segundo ano da formacdo. Tais mudancas parecem indicar uma preocupacao em dar ao
curso de Licenciatura uma identidade propria, incorporando na formacao as reflexdes
provenientes da matematica ensinada na educacdo bésica. 1sso se coloca ao observar que:
(i) das 5 disciplinas incluidas, pelo menos 2 se relacionam, em tese, com a pratica docente
escolar (Conhecimentos Fundamentais da Matematica | e I1); (ii) conforme relato das
professoras entrevistadas, as 7 disciplinas suprimidas sdo de conhecimento matematico
(do matematico) ou de area afim (fisica), algumas foram totalmente retiradas e outras
tiveram seus conteddos redistribuidos em outras disciplinas. A disciplina Ldgica
Aplicada, por exemplo, passou por esse Ultimo processo, que no entendimento das
entrevistadas fazia parte de um movimento de modificacdo de posicionamento sobre o
pensamento ldgico-dedutivo na formacéo do professor na licenciatura: este seria mais
adequadamente desenvolvido no contexto da argumentacdo formal matematica se

estivesse em disciplinas iniciais, como Algebra | ou Geometria I.

Os episodios sobre as disciplinas Geometria | e Logica Aplicada, a insercdo das
disciplinas Conhecimentos Fundamentais da Matematica | e Il e a organizacdo das
disciplinas quebrando a estrutura proxima do modelo 3+1 sugerem a proposta de um
curso de Licenciatura em Matematica com uma visdo integradora entre os conhecimentos
matematico e pedagogico, apontado por Moreira (2012) como modelo de formacgéo de
professores de matematica existente desde meados dos anos de 1980. O autor afirma que
esse modelo ndo obteve o éxito esperado, pois a integracdo proposta resultou na
coexisténcia de agora trés blocos disciplinares ndo articulados, que estdo associados ao
conhecimento de conteudo, ao conhecimento pedagdgico e ao conhecimento da préatica.
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Sobre a dificuldade para tal integracdo, o autor argumenta que: “a institui¢do formadora
ndo consegue realizar essa tarefa porque sua realizagdo é impossivel nos marcos
delimitados pela 16gica do 3+1” (MOREIRA, 2012, p. 1141).

Em 1992, os Institutos de Matematica, de Fisica e de Quimica da UFRJ iniciaram
0 processo que levou a criacdo dos cursos de licenciatura em regime noturno em suas
respectivas areas. Ressalta-se que a criacdo de tal regime teve potencial de atingir um
publico de camada social e econdmica diferente do que vinha sido atendido, o que pode
também ser responsavel por mudancas estruturais do curso e do perfil do futuro professor
de matematica, como pontuaram as entrevistadas. Conforme destacado no site da
Licenciatura em Matematica (UFRJ, 2017a), esse processo acarretou em mudangas

curriculares no curso em 1993, o que pode ser verificado no trecho a seguir:

Em 1993, foi criado o curso de licenciatura noturno. Neste periodo, a
Licenciatura em Matematica da UFRJ, ja apresentava, em sua reformulacéo, a
pratica como componente curricular inserida desde os primeiros periodos do
curso e a sua estrutura ja atendia, antecipadamente, as exigéncias da Resolugdo
do CEG 2/94 que estabelece normas de funcionamento para 0s cursos de
licenciatura da UFRJ. (Disponivel em: http://www.im.ufrj.br/licenciatura/.
Acesso em: 14 jul. 2017)

Porém, é possivel constatar, por meio das grades registradas no SIGA, que as
mudangas curriculares promovidas em 1993 (UFRJ, 1993) néo trouxeram modificacdes
tdo expressivas quanto a distribuicdo e a natureza das disciplinas, pois, em esséncia, 0
curriculo trazia a mesma estrutura do que fora desenvolvido em 1988, apontada por nés
como integradora no sentido de Moreira (2012). Ainda destacamos que o termo “pratica
como componente curricular” utilizado no trecho acima para tratar da estruturagdo do
curso de Licenciatura em Matematica noturno, ndo estava presente na literatura de
pesquisa sobre formacdo de professores da época nem figurava em documentos
institucionais ou governamentais sobre os cursos de licenciatura. Tal termo apenas se
apresenta nos documentos mais recentes, pareceres e resolugdes dos anos 2000 (BRASIL,
2002; 2005; 2015), que propdem modificacdes nos curriculos de cursos de formacéo de
professores e que merecerdo destaque mais a frente neste trabalho. Assim, entendemos
que a escrita presente no site sobre a criacdo do curso noturno corresponde a uma
interpretacdo atual das mudancgas curriculares daquela época, guardando certo
anacronismo em relacdo ao que entdo se prescrevia sobre a formacdo inicial de

professores.
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Prosseguindo com a analise da grade curricular de 1993, muitas disciplinas tiveram
seus nomes modificados, de forma a apresentar em seu titulo mais claramente a temética
abordada. Por exemplo, a disciplina Algebra | passou a ter o nome de Nimeros Inteiros.
Porém, de acordo com as professoras entrevistadas, isso ocorreu como uma necessidade
administrativa para viabilizar a aprovacdo da nova grade curricular, na qual as mudancas
nos nomes das disciplinas permitiriam que essas fossem alocadas ao IM-UFRJ como um
todo, e ndo aos seus departamentos diretamente, ndo impactando, assim, a carga horaria
dos mesmos. Ou seja, a possibilidade de mudanca de nomes das disciplinas estar atrelada
a busca por uma identidade do curso de Licenciatura em relacéo ao curso de Bacharelado,
que foi nossa interpretacdo a partir da analise documental, ndo se confirmou com a
realizacdo das entrevistas. Mais uma vez, pontuamos que versdes e interpretacdes de
narrativas possuem caminhos maultiplos e aqui apresentamos aqueles dos quais foi

possivel nos aproximarmos.

Ainda em relacdo a grade curricular de 1993, destacamos: 0 aumento na carga
horéria total do curso em 60 horas; o desmembramento da disciplina Calculo | em duas
novas disciplinas nos dois primeiros semestres do curso; a criagdo das disciplinas
Informética Aplicada ao Ensino e Fundamentos da Matematica Elementar 1ll; e a
inclusdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em formato monografico. Também
destacamos que a partir 1993, de acordo com as entrevistas, passaram a coexistir duas
grades curriculares da Licenciatura em Matematica: uma para o horario integral
(matutino/vespertino) e outra para o noturno. Porém, no SIGA figura como oficial apenas
a grade curricular praticada no noturno. A compatibilizacdo, de acordo com as
entrevistadas, era feita por meio de equivaléncia de disciplinas que atualmente obedecem

a uma tabela de correspondéncia®.

Retomando pontos da analise dos documentos de 1988 e refletindo sobre a grade

curricular de 1993, entendemos, assim como Moreira (2012), que

Essa logica, segundo a qual o processo de formagdo é concebido em dois
blocos (a formacdo de contelido e a formagdo pedagdgica), blocos téo
separados entre si, a ponto de ser necessario agregar um terceiro bloco
integrador, é uma armadilha que reduz as alternativas de inovacao curricular a
mudangas na proporc¢éo em que o tempo de formacéo (normalmente limitado
a 4 anos) é dividido entre os blocos. (MOREIRA, 2012, p. 1141)

° Tal tabela pode ser conferida no endereco: http://www.im.ufrj.br/licenciatura/, na aba equivaléncias.
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Ou seja, a separacdo anterior em dois blocos parece ter se reconfigurado em uma
separagdo em trés blocos, obedecendo ainda a uma ldgica proporcional. Fiorentini e
Oliveira (2013) apontam para 0 que chamam de quase tricotomia, entre formagéo
matematica, formacdo didatico-pedagogica e pratica profissional. No caso da UFRJ,
percebemos essa tricotomia na separacdo em blocos de conteddo matematico, contetido
pedagdgico e ensino e histdria da matematica, ressalvando ainda o apartamento de
disciplinas de &reas afins.

Passados 8 anos da implementacéo do curso noturno, uma nova mudanca curricular
ocorre em 2001, porém seu impacto nas disciplinas obrigatorias € praticamente nulo. O
que ocorre de maneira substancial é o acréscimo na carga horéria do requisito curricular
chamado de “Prética de Ensino de Matematica”, referente ao estagio supervisionado que
deve ser realizado na educacdo basica e que, nessa ocasido, deixa de ter a obrigatoriedade
de ser realizado no CAp-UFRJ. Esta carga horaria aumenta das 180 horas, presentes desde
1983, para 300 horas. Entendemos que tal incremento, em conjunto com a descrigédo da
atividade de estagio e configurado no atendimento a uma adequacdo de lei, pode revelar
maior atencdo ao periodo de estagio, concebendo-o0 ndo s6 como iniciac¢do profissional,
mas também como parte integrante da formacdo do professor, na qual a préatica docente
ocupa espaco consideravel, com estatuto equiparado a outros componentes curriculares.
Nesse sentido, o destaque dado, seja pelas novas diretrizes ou pela coordenagédo do curso,
avanca no processo da profissionalizacdo docente, apontado por Tardif (2013) como
necessario para a construcdo de uma base de conhecimento para o ensino, por meio da
relacdo entre pesquisas e 0 ensino na educac¢do basica, destacando que tal conhecimento
provém de uma epistemologia da pratica, articulada e marcada por interacbes humanas

calcadas na experiéncia do professor.

Em 2008 ocorreu a Gltima mudanca curricular, em atendimento a Resolucdo
CNE/CP n° 02/2002, que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura.
Nessa grade curricular, pouco se altera em relacdo as disciplinas, mas ha incremento
significativo na carga horaria total do curso, que alcanca 2820 horas, por meio da insercédo
de 200 horas de Atividades Académico-Cientifico-Culturais, da disciplina Educacdo e
Comunicacdo Il (LIBRAS) e do aumento para 400 horas de Prética de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado (UFRJ, 2008). A tabela 2, a seguir, mostra as
disciplinas e os requisitos curriculares complementares da atual grade curricular do curso.
Essa divisdo por blocos ndo consta na integra no site do curso de Licenciatura em
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Matematica, sendo, na verdade, proveniente de documentos gerados nos Seminarios da
Licenciatura em Matematica, organizados a partir de 2013 e que serdo detalhados mais a
frente. A tabela 3 apresenta um detalhamento da configuracdo desses cinco blocos que

compdem a grade curricular do curso.

DISCIPLINA C.H.§* DISCIPLINA C.H.S
CONTEUDO MATEMATICO ENSINO E HISTORIA DA MATEMATICA
Algebra Linear 60 Didatica da Matematica | 30
Anélise Complexa 90 Didéatica da Matemética Il 30
Anélise Real 90 Evolucgéo das Ciéncias e da 60

Matematica
Célculo de Uma Variavel | 90 Fundamentos de Aritmética e 60
Algebra
Calculo de Uma Variavel Il 60 Fundamentos de Fungdes e 60
Conjuntos
Célculo de Varias Variaveis | 90 Fundamentos de Geometria 60
Calculo de Varias Variaveis Il 90 Informatica Aplicada ao Ensino 60
Geometria Euclidiana 90 Laboratério de Instrumentacao 60
para o Ensino da Matemaética
Matematica Finita 60 Matematica na Escola 60
NUmeros Inteiros 60 Monografia | 30
Probabilidade e Estatistica 90 Total de CHS 510
Teoria de Anéis e Grupos 60 AREAS AFINS
Vetores no R2 e no R3 60 Introducdo ao Eletromagnetismo 60
Total de CHS 990 Introducdo a Computacao 60
CONTEUDO PEDAGOGICO Introduc&o a Fisica | 60
Didética 60 Mecénica da Particula 60
Educacdo Brasileira 60 Total de CHS 240
Educacdo e Comunicacéo Il1- 60 REQUISITOS CURRICULARES
LIBRAS COMPLEMENTARES
Filosofia da Educagdo no Mundo 60 Ensino da Matematica e Estagio 400
Ocidental Supervisionado
Fundamentos Socioldgicos da 60 Monografia Il 120
Educacéo
Psicologia da Educagéo 60 Atividades Académico-cientifico- 200
culturais (AACC)
Total de CHS 360 Total de CHS 720

Tabela 2 - Disciplinas e requisitos obrigatorios do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ

conteldo matematico | disciplinas de matematica pura e aplicada, oferecidas pelo IM-UFRJ.

contetido pedagdgico | disciplinas teéricas da area da educacdo oferecidas pela FE-UFRJ e
uma disciplina de LIBRAS, oferecida pela Faculdade de Letras.

ensino e histéria da | disciplinas que visam promover discussGes sobre a abordagem dos
matematica contetdos matematicos ensinados na educacdo basica, todas sob a
responsabilidade do IM-UFRJ, com a excecao das disciplinas Didatica
da Matematica | e Il oferecidas pela FE-UFRJ

areas afins 3 disciplinas do Instituto de Fisica e 1 disciplina de computacéo do IM-
UFRJ

10 Carga Horaria Semestral.
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requisitos curriculares | componentes curriculares obrigatorios que ndo sdo disciplinas: Estagio
complementares Supervisionado e TCC

Tabela 3 — Blocos curriculares da Licenciatura em Matematica da UFRJ a partir de 1993

De acordo com nossa analise referente as grades curriculares de 1983, 1988, 1993,
2001 e 2008, a atual organizacédo curricular guarda estrutura essencialmente similar a de
1988, tendo, de la para ca, agregado pontos importantes referentes a carga horaria total,
ao estagio supervisionado, a pratica como componente curricular, entre outros. Conforme
ressaltou a coordenagdo da Licenciatura em Matemética em trecho atualmente presente
na pagina do curso, a adequacdo curricular tendo como objetivo considerar as
especificidades da formacéo do professor de matematica ndo é recente. Mesmo assim, 0s
dados analisados nos documentos e nas entrevistas nos levam ao entendimento de que
grande parte do corpo docente que atua nesse curso — e por consequéncia a Instituicdo —
ainda o concebe como uma juncgéo de blocos disjuntos de disciplinas que pertencem a
diferentes areas do conhecimento, formato criticado por Moreira (2012) e Fiorentini e
Oliveira (2013). Assim, a centralidade do conhecimento cientifico necessario ao professor
de matemaética, apontada por Gabriel (2013) como a responsavel por uma ldgica binaria
— ora como salvacionista, ora como “fonte de todos os males” —, parece assumir um lugar
ainda mais complexo com a coexisténcia dos blocos disciplinares ilustrados na tabela 3,
uma vez que cada um deles também se atrela a producao cientifica em areas diferentes, a

saber Matematica, Educagdo Matematica e Educagéo.

Gabriel (2013), ao propor a articulacdo entre conhecimento cientifico e curriculo,
que ndo pode se reduzir aos blocos de disciplinas da grade curricular, aponta para as
dificuldades (por vezes, impossibilidades, como coloca no proprio titulo do trabalho) e
necessidades de composic¢éo entre os dois objetos. Assim, na se¢ao a seguir, buscaremos,
a partir de episodios relativos as acdes do corpo docente, elementos de composicao entre
o curriculo, o que discutimos até aqui sobre as grades curriculares e suas relagdes com o
conhecimento cientifico. Acreditamos que esses episédios podem contribuir para uma
melhor percepcdo dos diferentes entendimentos acerca do curriculo da formacéo de
professores de matematica durante o periodo investigado.

2.3. O corpo docente e aformacédo do professor de matematica: do Projeto
Funddo ao PEMAT

Nesta se¢do ndo temos a intencdo de abordar todas as a¢des implementadas pelos

docentes do IM-UFRJ em relacdo a formagdo do professor de matematica nas ultimas
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décadas, mas destacaremos duas que entendemos como muito importantes para a
consolidacdo da Educacdo Matematica como campo de pesquisa na Instituicéo e para a
insercdo de aspectos da pratica docente no curso de Licenciatura em Matematica: o
Projeto Funddo e o Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Matematica (PEMAT-
UFRJ).

O Projeto Fund&o, hoje, esta registrado como um projeto de extensdo da UFRJ,
porém sua origem em 1983 se deu

em resposta a um edital da Coordenacdo e Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Seu objetivo era ajudar na formacédo inicial e
continuada de professores da Educacdo Basica das disciplinas de Ciéncias e
Matematica. Para tal, foram criados cinco projetos dentro deste maior: o
Projeto Funddo Biologia, o Projeto Funddo Matematica, o Projeto Funddo
Quimica, o Projeto Fundao Fisica e o Projeto Fundao Geociéncias.
(Disponivel em http://www.projetofundao.ufrj.br/biologia/. Acesso em: 17 jul.
2017)

Atualmente, apenas 0s projetos nas areas de Matematica e de Biologia estdo ativos.
O Projeto Funddo Matemética ndo interrompeu suas atividades durante todo esse
periodo, alcancando 34 anos, com a realizagdo de 37 encontros académicos (eventos
voltados para professores), diversos programas de formacdo continuada e inumeras

publicacGes de artigos e de livros. De acordo com a pagina do projeto na internet,

a equipe do Setor Matematica do Projeto Funddo realiza atividades de
Extensdo Universitaria na area de formacdo continuada de professores de
Matematica, com grande aceitacdo em todo pais. Tais atividades sdo integradas
a pesquisas na area de Educacdo Matematica reconhecidas internacionalmente.
(Disponivel em http://www.projetofundao.ufrj.br/matematica/. Acesso em: 17
jul. 2017)

O Projeto Funddo Matematica em toda sua trajetéria sempre contou com a
participacdo de professores do IM-UFRJ, alunos da Licenciatura em Matematica e
professores de matematica da educagdo basica, organizados em grupos tematicos que
desenvolvem acOes de formacdo continuada, como destacado por uma de nossas
entrevistadas — professora aposentada atuante no Projeto Fundéo desde sua criacao. Essas
acOes se desdobraram em outras que tiveram relacdo, inclusive, com o surgimento de
diversos cursos e do proprio PEMAT-UFRJ, conforme destacado nas entrevistas e no

trecho a seguir:

Sua experiéncia possibilitou, em 1993, a criacdo do Curso de Especializacdo
em Ensino de Matematica, em funcionamento desde entdo no Instituto de
Matematica da UFRJ, bem como contribuiu para a formagdo do Programa de
Ensino de Matematica (PEMAT) deste Instituto, criado em 2006. (Disponivel
em http://www.projetofundao.ufrj.br/matematica/. Acesso em: 17 jul. 2017)
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A relacdo dos docentes do IM-UFRJ envolvidos no Projeto Funddo com o curso de
Licenciatura em Matematica parece ndo ter se resumido as disciplinas ministradas, pois
é possivel perceber indicios nas entrevistas de que a experiéncia desses docentes em
atividades formativas na extensao influenciou ndo s6 suas praticas, mas também, em certa
medida, o curriculo do curso. Ja em 1988, embora ndo existissem diretrizes legais
referentes ao reconhecimento de “saberes da pratica” como componentes curriculares nos
cursos de licenciatura, o IM-UFRJ incorporou disciplinas com essa orientacao.
Acreditamos, a partir dos dados coletados, que esse fato e as acdes do Projeto Fundéo
podem estar conectados, uma vez que as atividades formativas desempenhadas por

docentes na extenséo podem se relacionar em alguma medida com o ensino na graduacao.

Além disso, os docentes do Projeto Funddo Matematica participaram da construcéao
do Curso de Especializacdo em Ensino de Matematica, iniciado em 1993 e em atividade
até hoje, e foram atuantes na criacdo do PEMAT-UFRJ em 2006, conforme destacaram
as professoras entrevistadas. Esses fatos fortalecem ainda mais a ideia que associa as
praticas formativas de extensdo realizadas por esse grupo de docentes com as propostas
de formacao inicial de professores no IM-UFRJ e com o inicio da pesquisa em Educacéo
Matematica. Tal associacdo parece ndo estar calcada no envolvimento dos docentes
atuantes no Projeto Fundé&o, ou daqueles preocupados com a formagao do professor de
matematica, em atividades de pesquisa que buscavam conceituar sobre 0 conhecimento
matematico para o ensino para posteriormente aplicar no curso de licenciatura. Essa
conjectura se sustenta no fato de o PEMAT-UFRJ ter sido criado somente em 2006 e
também nas falas das professoras entrevistadas, quando afirmam que o envolvimento dos
docentes atuantes na Licenciatura com a recém-criada area de pesquisa Educacdo

Matematica ndo era tdo grande.

Neste mesmo sentido, Bednarz e Proulx (2009) afirmam que o reconhecimento do
Conhecimento Matematico para o Ensino, conforme definido por Ball et al (2008) por
exemplo, ndo era algo novo no aspecto pratico da docéncia em matematica na escola
basica no Canada, onde atuam, e que este apenas nao havia sido teorizado e divulgado.
Acreditamos que no Brasil o cenario possa ser semelhante em alguns contextos e que
praticas de formacao orientadas por esses saberes possam existir sem que haja um quadro
teorico formal que os sustente. Por outro lado, consideramos necesséria a sistematizagdo
de praticas formativas em cursos de licenciatura que levem em consideragdo um

arcabougo teorico. Nesta direcdo, Moreira (2012) afirma que € necessario “desenvolver
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estudos fundamentados que permitam entender melhor o papel da matematica académica
na formacdo do professor da escola basica” (p. 1149). Fiorentini e Oliveira (2013)
corroboram sobre essa sistematizacdo quando afirmam que € necessario buscar novos
aportes tedricos que contribuam para o entendimento e problematizagao da “quase
tricotomia” (p. 933), denunciada por eles como presente na maior parte dos modelos de
Licenciatura em Matematica e identificada por nés quando analisamos as grades
curriculares na segdo anterior. Alinhados com esses autores, consideramos que 0
movimento de teorizacdo pode descolocar o debate sobre formacdo inicial do campo das
opiniBes catedraticas dos matematicos e das experiéncias de educadores matematicos,
referenciadas por argumentos de senso comum, tradicdo ou experiéncias pessoais, para
uma argumentacao sustentada em resultados da Educacdo Matematica, reconhecida como

campo de pesquisa.

As préaticas formativas realizadas pelos docentes atuantes no Projeto Fundao
Matematica em acles de extensdo (formacdo continuada) e na formacédo inicial de
professores se relacionam com o investimento de alguns docentes do IM-UFRJ,
participantes ou ndo do referido projeto, na criacdo do PEMAT-UFRJ. Assim, até aqui
buscamos entender melhor o contexto da Licenciatura em Matematica da UFRJ
analisando as mudancas curriculares e destacando as a¢des do Projeto Fundé&o para, entao,
chegarmos ao PEMAT. Dessa maneira, nos concentraremos a partir de agora em narrar
fatos, aspectos e acGes relativos ao programa de pos-graduacdo no ambito da formacéo
inicial de professores de matematica da UFRJ, entrelacando-os com referenciais teoricos
e com documentos oficiais. Antes disso, destacamos brevemente o processo de criagdo
do Programa e de seus cursos de Mestrado e de Doutorado.

O PEMAT-UFRJ foi criado em 2006, com a abertura da primeira turma de
Mestrado em Ensino de Matematica. Até 2017, 84 dissertacdes foram defendidas.
Inicialmente, as produgfes dividiam-se nas linhas de pesquisa: “Saberes Docentes ¢
Aprendizagem de Matematica”, “Pensamento Matematico Avangado e Novas
Tecnologias” e “Historia e Epistemologia da Matematica”. Em 2011, a linha
“Pensamento Matematico Avancado e Novas Tecnologias” mudou de nome para
“Matematica do Ensino Superior e Suas Tecnologias”. Em 2015, foi criado o curso de

Doutorado em Ensino e Histdria da Matematica e da Fisica. Tal acéo

nasceu de uma associagdo entre docentes dos Programas de Pds-Graduagéo em
Ensino de Matematica e em Ensino de Fisica da UFRJ, e foi aprovado na 1562
Reunido do Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Superior (CTC-ES) da
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CAPES, de 8 a 12 de dezembro de 2014. (Disponivel em
http://www.pg.im.ufrj.br/pemat/. Acesso em: 18 jul. 2017)

Mesmo havendo nascido de uma associacdo entre dois programas de pds-
graduacdo, o curso pertence ao PEMAT, sediado no IM-UFRJ, e conta em seu corpo
docente com professores do 1M, do Instituto de Fisica (IF-UFRJ) e da Faculdade de
Educacao (FE-UFRJ), além de colaboradores de outras Instituicdes de Ensino Superior.
O Programa € organizado, atualmente, em apenas duas linhas de pesquisa: “Ensino de
Matematica e de Fisica” e “Historia da Matematica e da Fisica”. Os docentes da linha em
“Ensino de Matematica e de Fisica” sdo os provenientes das antigas linhas de pesquisa
“Matematica do Ensino Superior ¢ Suas Tecnologias” ¢ “Saberes Docentes e Formagéo
de Professores”, além dos que atuam no Mestrado em Ensino de Fisica e ingressaram no
PEMAT-UFRJ. Essa linha atualmente tem como objetivos: a pesquisa sobre o contexto
da sala de aula da educacdo basica e do ensino superior, bem como sobre a transi¢ao entre
elas; a investigacdo sobre os saberes e praticas docentes; e a pesquisa sobre formacgéo
inicial e continuada de professores (PEMAT, 2017).

Assim, percebemos que a Formacao de Professores tem grande destaque como area
de pesquisa no PEMAT, pois figura como importante tema de investigacdo de docentes e
discentes vinculados a linha de pesquisa em Ensino. Sobre essa temética, o site do
Programa destaca que a “investigacdo sobre saberes docentes e formacao de professores
tem como premissa a natureza complexa da rede de conhecimentos e saberes necessarios
para o ensino” (PEMAT, 2017). Tal afirmacdo se apresenta também com a indicagdo de
que trabalhos como o de Shulman (1986) dispararam uma crescente reflexdo e pesquisa
sobre a formacé&o de professores. Nesse contexto, ainda se afirma que “as pesquisas nesta
linha tém importantes repercussdes na concep¢do dos modelos de cursos de formacéo
inicial e continuada de professores” (PEMAT, 2017). Esse trecho sugere um
entendimento por parte do corpo docente do PEMAT-UFRJ de que as pesquisas nessa
subéarea da linha devem estabelecer relacdo com as propostas de formacao de professores
de matematica. Dessa maneira, verificamos uma intencdo declarada de que esse
reconhecimento possa se reverberar em cursos de formacéo inicial ou continuada da
propria instituicdo. Ou seja, que a producdo de pesquisa da linha de pesquisa em Ensino,
no tocante & formacgdo de professores, bem como o0s docentes responsaveis por essa
formacdo, devem se articular com os curriculos e préticas exercidos no curso de

Licenciatura em Matematica da Instituicéo.
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Nesse contexto, Moreira (2012) destaca “a necessidade urgente de estudos e
pesquisas que situem melhor o papel e a eventual contribuicdo da matemética académica
para a matematica do professor” (p. 1149). Ou seja, ha uma preocupagdo em fundamentar
a ocupacao de espacos no curriculo objetivando uma contribuicdo efetiva das disciplinas
e requisitos complementares para a formacdo do professor de matematica. Entendemos
que esse chamado para o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre a formacéo de
professores de matemaética, de acordo com Moreira (2012), deve também se configurar
em uma organizacdo da matematica para o ensino em politicas, textos e materiais

desenvolvidos para os cursos de Licenciatura em Matematica.

Neste sentido, ao verificarmos as agdes promovidas pelo PEMAT em relagdo ao
curso de Licenciatura em Matemética da UFRJ, percebemos que a partir de 2013
passaram a ser realizados os Seminarios da Licenciatura em Matematica, representando
uma aproximacdo do Programa em direcdo ao curso de graduacdo. Por outro lado, em
relacdo a ultima mudanca curricular do curso de licenciatura em 2008, quando o PEMAT-
UFRJ ja existia, ndo encontramos indicios ou registros, nas entrevistas e documentos
oficiais, de que tal mudanca tenha sido discutida pela comunidade do Programa. Essa
ultima mudanca curricular, inclusive, teve pouco impacto na estrutura do curso, conforme
ja destacamos. Ainda destacamos que nos Ultimos anos varios docentes do PEMAT vém
atuando no Nucleo Docente Estruturante (NDE), instancia académica do curso de
Licenciatura em Matematica, que destacaremos na préxima secdo juntamente com 0s
Seminarios da Licenciatura em Matematica, por entendermos que se tratam de dois
importantes espacos nos quais a discussao sobre o curriculo da formacéo inicial de

professores vem ocorrendo.

2.4. Os Seminarios da Licenciatura em Matematica e o Nucleo Docente

Estruturante

Nesta sec¢do, inicialmente, analisaremos as notas e os audios das discussdes e 0s
documentos provenientes dos Seminarios da Licenciatura em Matematica, organizados
pela coordenacdo do PEMAT-UFRJ desde 2013. De acordo com o documento de

divulgacdo da primeira edi¢do do evento, esses seminarios tinham como objetivo

discutir aspectos centrais da estrutura do curso de Licenciatura em Matematica
da UFRJ, tais como projeto pedagdgico, curriculo, objetivos e perfil desejado
do egresso, buscando articulagdes com os projetos de pesquisa conduzidos no
PEMAT e formas por meio das quais seus resultados possam contribuir para a
reflexdo sobre esses aspectos. A ideia é dar inicio a um processo de discussao,
que possa se estabelecer de forma regular e convergir para encaminhamentos
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e acOes visando ao aprimoramento permanente do curso de Licenciatura em
Matematica. (PEMAT, 2013)

De fato, apds o | Seminario da Licenciatura em Matematica, ocorrido em dezembro
de 2013, outros quatro ocorreram. Na ocasido do | Seminério, condi¢cdes meteoroldgicas
severas no Rio de Janeiro prejudicaram seriamente o deslocamento na cidade, o que
ocasionou em baixa frequéncia no evento. Em consequéncia, o Il Seminario ocorreu
poucos meses depois, em fevereiro de 2014. A estrutura e 0s temas abordados nesses dois
eventos foram similares, com a divisdo por temas e grupos de trabalho. Os temas eram:
(1) As disciplinas iniciais e a transi¢cdo do ensino basico para o ensino superior; (2) As
disciplinas de conteido matematico para o curso de Licenciatura e suas especificidades;
e (3) A pratica como componente curricular e sua articulagdo com as disciplinas do
curso. Esses encontros contaram com a participacdo de docentes do IM-UFRJ, em sua
maioria ligados ao PEMAT, professores da FE-UFRJ e do CAp-UFRJ, alunos do PEMAT
e da Licenciatura em Matematica, além de alguns docentes de outras Instituicdes de
Ensino Superior. As discussdes sobre os temas abordados buscavam identificar
dificuldades e problemas acerca do curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ,
ja tendo em vista os pareceres do Conselho Nacional de Educacdo que apontavam para
uma reestruturacdo iminente dos cursos de licenciatura. Porém, tais discussdes dentro do
corpo docente ainda estavam em um estagio incipiente. Um exemplo disso ocorreu no
debate relativo ao tema (3), focado na sobreposicdo entre a pratica como componente
curricular e o estagio supervisionado, enquanto o titulo do tema ja apontava para
discussdes mais amplas, em que se propunha que a pratica como componente curricular

estivesse permeando o curso, em conformidade com o Parecer CNE/CES 15/2005%,

Sobre a pratica como componente curricular e aspectos mais gerais do parecer
citado acima, os relacionamos com a discusséo proveniente de trabalhos de autores como
Tardif (2013), Névoa (2009; 2017) e Cochran-Smith e Lytle (1999) na area de educacao.
Tal relacdo se da, a nosso ver, pois a concep¢do destacada no parecer considera o
conhecimento proveniente da pratica e a profissionalizacdo docente, destacados por
Tardif (2013) ao afirmar que o conhecimento para o ensino provém de uma epistemologia
da pratica. Entendemos essa pratica no sentido que Novoa (2009) apresenta ao afirmar
que a formagao do professor “deve assumir uma forte componente praxica, centrada na

aprendizagem dos alunos” (p. 32) e no trabalho escolar, ou seja, a partir de uma logica de

11 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pces0015_05.pdf . Acesso em: 27 jun. 2017
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construcdo dentro da prépria profissdo na qual o professor da educacdo basica € uma
figura central. Destacamos ainda o que sugerem Cochran-Smith e Lytle (1999) quando
definem o conhecimento-da-prética, uma das trés concepc¢Bes que apresentam sobre a
presenca da pratica na formacéo de professores. Para as autoras, segundo essa concepcao,
conhecimentos teorico e pratico ndo podem ser dicotomizados, praticas docentes devem
ser entendidas como intencionais e considerar o contexto, sempre motivadas por reflexdes
que apontam para a geracdo de um conhecimento local da préatica sem perder de vista as

teorias produzidas na academia.

Retomando o ocorrido nos Seminarios da Licenciatura, destacamos que a natureza
embrionaria de algumas discussdes, como a relatada acima sobre a pratica como
componente curricular, e a consequente necessidade de amplié-las, observada nas duas
primeiras edi¢cdes do evento, podem ter servido de motivacao para que novas edi¢des do
Seminario da Licenciatura em Matematica ocorressem na Instituicdo e para que o debate
sobre o curriculo do curso se espraiasse em outros foruns e grupos. Assim, em novembro
de 2014 ocorreu o Il Seminario da Licenciatura em Matematica que, diferentemente das
duas primeiras edi¢des, contou com maior presenca de docentes externos a UFRJ. Esse
fato decorre do convite explicito feito pela organizacdo do Seminario em seus

documentos de divulgacgéo, conforme trecho a seguir:

Este convite se dirige especificamente aos colegas (docentes e alunos de pos-
graduacdo), da UFRJ e de outras instituicBes sediadas no estado do Rio de
Janeiro, que estejam diretamente ligados aos cursos de Licenciatura e a a¢Ges
de formagdo continuada e de extensdo voltadas para professores de
Matematica. (PEMAT, 2014)

Nessa edicdo do Seminario, a estrutura continuou organizada a partir das trés
tematicas presentes nas anteriores. Porém, devido ao acimulo do debate realizado na
edicdo anterior e a participacdo de docentes e p6s-graduandos de outras instituicOes, as
discussbes geraram acdes. Além disso, entre a segunda e a terceira edi¢cbes, 0 PEMAT-
UFRJ, reunindo professores e poés-graduandos das linhas de pesquisa do Programa,
elaborou uma proposta de curriculo para a Licenciatura em Matematica da UFRJ para ser
apresentada e discutida no 111 Seminério da Licenciatura em Matemética, o que ocorreu
também de maneira propositiva. Tais fatos dispararam acBes mais diligentes dos

representantes do corpo docente que integram o NDE da Licenciatura em Matematica da
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UFRJ*?, composto pelo coordenador e por outros oito professores do curso, dentre os
quais 5 sdo docentes do PEMAT. As atribuicdes desse nucleo sdo determinadas conforme
o0 artigo 2° da Resolucéo n° 01 de 17 de junho de 2010 da Comissdo Nacional de Avaliagédo

da Educacéo Superior (CONAES)*, apresentado a seguir.

Art. 2°. S3o atribui¢des do Nucleo Estruturante, entre outras:

I. contribuir para a consolidacdo do perfil profissional do egresso do curso;

I1. zelar pela integragdo curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades
de ensino constantes no curriculo;

I11. indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e
extensdo, oriundas de necessidades da graduacao, de exigéncias do mercado e
afinadas com politicas publicas relativas a area de conhecimento do curso;

IV. zelar pelo cumprimento da Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Graduacéo.

Somadas a essas, a Congregacdo, 6rgdo colegiado deliberativo méximo do IM-
UFRJ, acrescentou outras atribuicdes'4, que seguem abaixo, ao NDE do curso de
Licenciatura em Matematica, que a nosso ver, complementam as anteriores no sentido
ndo s6 de acompanhar o andamento do curso, mas também de propor a¢des, mudancas e

integracoes.

V. elaborar o projeto pedagégico do curso definindo sua concepgdo e
fundamentos;

VI. estabelecer o perfil profissional do egresso do curso;

VII. avaliar e atualizar periodicamente o projeto pedagdgico do curso;

VIII. conduzir os trabalhos de reestruturacéo curricular, para a aprovagao no
Colegiado de Curso, sempre que necessario;

IX. supervisionar as formas de avaliagdo e acompanhamento do curso
definidas pelo Colegiado;

X. analisar e avaliar os planos de ensino das disciplinas e sua articulacdo com
0 projeto pedagdgico do curso;

XI1. promover a integracdo horizontal e vertical do curso, respeitando o0s eixos
estabelecidos pelo projeto pedagdgico.

Como fruto do Il Seminério da Licenciatura em Matematica, do andamento dos
trabalhos do NDE do curso e das discussfes realizadas entre discentes e docentes do
PEMAT-UFRJ, foi organizado o IV Seminério de Licenciatura em Matematica em junho
de 2016. Esse foi o maior dos quatro eventos, pois foi programado em dois dias,
estruturado para um publico mais amplo e com grupos de trabalho mais especificos. Além
disso, o evento almejou propiciar trocas de ideias entre representantes de diferentes

instituicGes de ensino a partir da apresentacdo e discussao de propostas curriculares que

12 Criado de acordo com a Resolucdo No. 1 de 17 de junho de 2010 que normatiza o Nucleo Estruturante e
da outras providéncias, entendendo a sua importancia conforme descrito no Parecer CONAES de 4 de julho
de 2010.

13 Disponivel em http://www.im.ufrj.br/licenciatura/pag/pag/NDE_resolucaol_2010_conae.pdf. Acesso
em: 18 jul. 2017

14 Aprovadas na Congregacéo do IM em 22 de julho de 2013 com publicagdo Boletim da UFRJ, Portaria
N. 9381. Disponivel em https://ufrj.br/docs/boletim/2013/35-2013.pdf. Acesso em: 18 jul. 2017
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vém sendo implementadas em suas instituigdes, “com o objetivo de discutir questdes de
central interesse para esses cursos — tais como pratica como componente curricular,

estagio supervisionado, e integracdo com atividades de extensdo'® (PEMAT, 2016).

Nessa edicdo, novamente foi apresentada uma proposta de grade curricular, com
poucas modificacbes em relacdo aquela apresentada no evento anterior, com abertura de
espaco para um debate. Também foram organizados quatro grupos de trabalho tematicos,
coordenados por docentes e por discentes do PEMAT-UFRJ, além de docentes de outras
instituices de ensino superior. As tematicas dos grupos agora eram outras, diferentes das
que figuraram nas edicGes anteriores, mais diretas e objetivas, em nossa avaliacdo: GT1
— Préatica como componente curricular; GT2 — Estdgio Supervisionado; GT3 —
Integracdo com atividades de extensdo; e GT4 — Politicas de acolhimento e de
permanéncia de discentes, perspectivas profissionais. O intuito dessa organizacao era o
de promover, a partir das discussdes, encaminhamentos e propostas que pudessem ser
incorporadas ao curriculo ou implementadas em curto ou médio prazo. Ao final do evento,
foi realizada uma plenéria, na qual os grupos de trabalho apresentaram sinteses das suas
discuss@es. Além disso, foi decidido que seria organizada uma comissao, intitulada Grupo
de Trabalho (GT) sobre a Licenciatura em Matematica, para avancar com os trabalhos
de proposicéo de um novo curriculo e de a¢des de acolhimento e permanéncia dos alunos
da Licenciatura em Matematica. Essa comissdo seria organizada e coordenada por
docentes do PEMAT.

Entendemos que os encaminhamentos dados para (e principalmente a partir de) esse
evento refletem um olhar para o curriculo da formacgdo inicial de professores de
matematica na instituicdo com menos amarras as disciplinas que compordo a grade
curricular, e consequentemente ao conhecimento cientifico. Assim, mais atencao é dada
aos requisitos curriculares complementares, como estagio supervisionado e extensdo, e a
uma logica de formacdo que destaca a importancia da pratica docente. Nesse sentido,
Moreira (2001), ao apontar que o ideal é compreender a existéncia de uma articulagdo de
elementos provenientes das diferentes concepc¢des de curriculo, também situa o

conhecimento como central no curriculo. Ou seja, entendemos que as discusses que se

15 Grifo nosso.
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evidenciam no espago dos Seminarios de Licenciatura em Matematica® apontam para um

equilibrio maior entre as diferentes concepcdes de curriculo.
2.5. Do 3+1 a praticacomo componente curricular: interpretacdes possiveis

Nossas analises das grades curriculares de 1983, 1988 e 1993 indicam que 0 curso
de Licenciatura em Matematica da UFRJ, concebido inicialmente como um apéndice do
curso de bacharelado, migrou para um modelo caracterizado pela jungdo de blocos
disjuntos de disciplinas associadas a diferentes areas do conhecimento que permaneceu,
embora com algumas modificaces, até os anos 2000. Identificamos caracteristicas
marcantes no curriculo do curso, que sugerem, a partir da literatura de pesquisa em
formacao de professores de matemaética, que as grades investigadas guardam proximidade
com os modelos de formacdo vigentes a época: seja 0 3+1 ou 0 modelo integrador. Na
grade curricular de 1983, o formato 3+1 se evidencia e representa o que ja era praticado
na formacdo inicial de professores de matematica na UFRJ nas quatro décadas anteriores.
Na grade de 1988, a caracteristica integradora, destacada por Moreira (2012), se revela a
partir da substancial mudanga indicada nos documentos oficiais, com a inclusdo de
disciplinas que se articulavam com o ensino na educacao béasica e a exclusao de outras, e
dos depoimentos das professoras entrevistadas sobre a importancia dessa mudanca
curricular, que ndo necessariamente ocorreu com a inauguracao do curriculo prescrito no
sistema. J& a grade curricular de 1993, com o inicio da oferta do curso de Licenciatura em
Matematica no horario noturno, aponta para uma importante modificacdo estrutural no
curso. Ao demarcar um bloco de disciplinas de ensino e historia da matematica, cria-se
nessa grade curricular um terceiro lugar, ndo necessariamente aquele apontado por
Novoa (2017) como didlogo entre universidade e escola, mas um que reforca a separacao
que Fiorentini e Oliveira (2013) chamam de quase tricotomia, na qual figuram trés blocos
de disciplinas: formacdo matematica, formacdo didatico-pedagdgica e pratica
profissional. As grades de 2001 e 2008 caminham para a incorporacéo e maior destaque
das atividades que configuram requisitos curriculares complementares, como o estagio,

porém ainda guardam a estrutura anterior.

16 Em 24 de novembro de 2017 foi realizado o VV Seminario da Licenciatura em Matematica, pela primeira
vez sediado fora da UFRJ. Realizado na UERJ, primeiramente, em virtude da situacdo de crise e desmonte
sofridos pela referida universidade, e para dar visibilidade as a¢fes desse forum congregando o maior
ntmero possivel de institui¢ces no debate. Devido & dindmica de construcéo deste artigo ndo constam dados
extraidos dessa verséo do Seminario.
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Ao sairmos da andlise das grades curriculares e deslocarmos a discussdo para as
acbes implementadas pelo corpo docente, inferimos que a complexidade, que ja se
mostrava presente em episédios marcados pela multiplicidade de versdes, agora se
colocava nas aproximacdes que o Projeto Funddo e o PEMAT-UFRJ promoviam em
relacdo a formacdo inicial do professor de matematica na instituicdo, caracterizando um
importante pilar da universidade: a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Apontamos que ndo h4 indicios de que o corpo docente, nas décadas de 1980 e 1990,
sustentava suas decisdes de modificacdes curriculares em orientacdes provenientes da
pesquisa em Educacdo Matematica, uma vez que essa ainda era incipiente. Porém,
entendemos que no inicio dos anos 2000 essa relacdo entre pesquisa e formacdo de
professores ja comecava a se fazer presente, o que sé se consolidou de forma mais
sistematica a partir de 2013, com os Seminarios da Licenciatura em Matematica. Tais
fatos, a nosso ver, evidenciam que, além da influéncia de um conjunto de referéncias
tedricas e de normas e legislacdes que atentam para a formacao docente, outros fatores
sdo levados em consideracdo pelos formadores de professores quando se pensa o curriculo
da Licenciatura em Matematica. Também ndo descartamos a possibilidade de que a
aproximacdo temporal desta pesquisa com 0s Seminarios possa nos oferecer mais dados
e, consequentemente, promova algum enviesamento, porém as entrevistas que realizamos

n&o nos ofereceram outra interpretacéo.

No espaco dos Seminarios, principalmente nos Gltimos, foi possivel visualizar as
disputas, contradicdes e concepg¢des sobre curriculo numa perspectiva nao s6 dicotdbmica
e conteudista, por mais que elas ainda perdurem em certa medida. Nesse sentido,
destacamos a poténcia da conexdo da pesquisa sobre formacdo de professores que leva
em consideracdo o conhecimento necessario para o ensino em diferentes concepcoes (e.g.
SHULMAN, 1986; BALL, 2008; BEDNARZ, PROULX, 2009; FIORENTINNI,
OLIVEIRA, 2013) com as pesquisas sobre curriculo no campo da Educacdo que
consideram teorias pds-criticas e suas articulacfes (e.g. MOREIRA, 2001; LOPES, 2013;
GABRIEL, 2013). Além disso, por mais que ainda ndo exista uma nova versao de grade
curricular aprovada nas instancias da instituicdo a partir das normas e pareceres atuais
(BRASIL, 2015), percebemos que a discussdo sobre pratica como componente
curricular, estagio e extensdo se faz presente e estd calcada muito além das opinides

catedraticas de matematicos ou na experiéncia dos educadores matematicos.
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Por fim, entendemos que esta é uma narrativa possivel para a histéria da
Licenciatura em Matemaética da UFRJ no periodo em questdo, uma vez que outras podem
ser produzidas por outros narradores, a partir da articulacdo de outras fontes e outros
autores. Certos de ndo termos esgotado o tema, sendo esta uma parte de uma investigacdo
mais ampla, apontamos para desdobramentos em outros trabalhos sobre disputas e
concepgdes de docentes e de discentes no campo do curriculo no contexto da formagéao
inicial de professores de matematica na UFRJ.
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CAPITULO 3 - Artigo 2: Experiéncias e disputas no territério da
formacao inicial de professores de matematica: uma narrativa
(im)possivel

EXPERIENCIAS E DISPUTAS NO TERRITORIO DA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA:
UMA NARRATIVA (IM)POSSIVEL

EXPERIENCES AND DISPUTES IN THE TERRITORY OF
MATHEMATICS TEACHERS EDUCATION:

AN (IM)POSSIBLE NARRATIVE

Cleber Dias da Costa Neto?
Victor Giraldo?
Elena Nardi®

Resumo: Abordamos as a¢es e disputas de matematicos e educadores matematicos em relagéo
ao curso de formacao inicial de professores de matematica da UFRJ. O formato desses cursos tem
sido debatido (e disputado) nas comunidades académicas brasileiras ao longo das Gltimas décadas.
Construimos dialogos ficticios, por meio de uma metodologia de re-storying (Nardi, 2016), para
apresentar e analisar dados de entrevistas com sete professores, sendo cinco aposentados e dois
em exercicio, que desempenharam papéis centrais na Instituicdo ou no desenvolvimento do
curriculo desse curso. Apoiamos nossa discussao em um quadro tedérico que articula formacédo de
professores e teorias de curriculo. Nossa analise indica que essas disputas se ddo em uma
paisagem que transcende a formag&o de professores e atinge terrenos politicos e epistémicos mais
complexos, parcialmente relacionados a tensdes entre educacdo matematica e matematica, mas
gue ndo podem ser reduzidos a este binarismo.

Palavras-chave: formacdo de professores de matematica, curriculo, educacdo matematica
universitaria.

Abstract: We address agency and disputes of mathematicians and mathematics educators over
a pre-service mathematics teachers education undergraduate programme at UFRJ. The models of
these courses has been debated (and disputed) within Brazilian academic communities over recent
decades. We construct fictional dialogues, through a re-storying methodology (Nardi, 2016), to
present and analyse data from interviews with seven lecturers, five of which retired and two in
service, who played key roles in the Institution or in the development of the curriculum of the
programme. We support our discussion through a framework that articulates teacher education
and curriculum theories. Our analysis indicates that these disputes and agency take place within
a landscape that transcends teacher education and reaches broader and more complex political
and epistemological terrains, which is closely related to tensions between mathematics and
mathematics education, but cannot be constrained in this binarism.
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3.1. Formacao de professores de matematicae curriculo: articulacdes tedricas
necessarias e possiveis

Nardi (2016) comenta que a “relagdo entre matematicos e educadores matematicos
tem sido o foco do debate desde pelo menos a década de 1990 (p. 362), e acrescenta que
essa relacdo tem sido frequentemente retratada em pesquisas. As teorias no campo do
curriculo podem nos ajudar a desvelar possiveis disputas tedricas ou politicas que tendem
a existir no terreno académico e, em particular, na formagdo de professores de
matematica. Essas disputas, de acordo com Gabriel (2013), podem ocorrer principalmente
porque diferentes areas de conhecimento estdo envolvidas, com diferencas de acdo, de
reconhecimento pela comunidade académica e de filiacdo a dominios cientificos — no
nosso caso, Matematica nas Ciéncias Exatas e Educacdo Matematica nas Ciéncias
Humanas. A complexidade dessas disputas é destacada por autores filiados a teorias
curriculares pos-criticas (e.g. LOPES, 2013) e transcendem ao binarismo que
frequentemente permeia a discussdo. Nosso estudo explora essa complexidade, a partir
de uma posicao epistémica que pde em questdo o papel da disciplina escolar matematica
na Educacdo Basica, buscando superar ““a visdo de ciéncia fechada, infalivel e completa”
(SILVA, 2014. p. 522), 0 que, necessariamente, implica em uma formacéo de professores
de matematica que considere a disciplina e seu ensino “como um conjunto de
conhecimentos que se interrelacionam com outras ciéncias, inclusive com as
humanidades” (ibidem).

O estudo que relatamos neste artigo é parte da pesquisa de doutorado do primeiro
autor, supervisionado pelo segundo, e tem como objetivo geral investigar o curriculo do
curso de formacdo inicial de professores de matematica do Instituto de Matematica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (IM-UFRJ), desde a década de 1980, a partir do
terreno institucional e politico em que sucessivas versdes curriculares foram concebidas
e implantadas. Mais especificamente, nossa pesquisa de doutorado investiga essa questédo
dos pontos de vista: (i) da instituicdo e seus documentos oficiais; (ii) dos docentes do
curso como atores que participaram diretamente da construcdo dessas versoes
curriculares; e (iii) dos estudantes do curso (futuros professores), cuja formagéo
profissional ocorreu nesse contexto. Para além dos sentidos convencionais de curriculo

como conhecimento ou contetido, entendemos aqui curriculo como sendo constituido por
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um conjunto de textos e discursos, que se relacionam e dependem dos contextos nos quais
estdo inseridos (OLIVEIRA, LOPES, 2011).

Neste artigo, enfocamos o segundo ponto descrito acima, destacando ac¢des de
docentes, que se identificam como matematicos ou educadores matematicos, sobre
concepcdes, desenvolvimentos e fatos relacionados com as versdes curriculares do curso
de formacdo inicial de professores de matematica da UFRJ. Como observa Nardi (2008),
0 ensino e a administracdo dos cursos de ensino superior na &rea das ciéncias exatas, em
particular o design de curriculos, envolvem frequentemente negociacdes entre 0s
docentes e os departamentos em que atuam. No caso da formacao inicial de professores
de matematica no Brasil, tais negociaces podem ser ainda mais complexas, uma vez que
as areas a que os docentes que lecionam nesses cursos estdo filiados ndo necessariamente
correspondem com as areas dos departamentos em que 0s cursos estao alocados. Assim,
neste estudo abordamos a seguinte questdo de pesquisa: Como se ddo as negociacoes
entre docentes, que se reconhecem como Matematicos ou Educadores Matemaéticos no
contexto de um curso de formacao inicial de professores de matemética?

Procuramos responder a essa questdo por meio das visbes de professores
envolvidos de alguma forma com o processo de construcdo das matrizes curriculares do
curso, colaborando para a efetivacdo de novas propostas ou sendo agentes da resisténcia
a implementacdo das mesmas. Entendemos que tais negocia¢des ocorrem em contextos
nos quais os sentidos sobre curriculo sdo modificados pelo fluxo de textos e discursos,
conforme destacado por Oliveira e Lopes (2011). Assim como Nardi (2008),
caracterizamos um docente como Matematico ou Educador Mateméatico de acordo com
suas atividades académicas e profissionais, ndo necessariamente apenas a partir de suas
qualificacdes académicas formais. Fiorentini e Lorenzato, (2012, p. 4) consideram que o
Matematico “tende a conceber a matematica como um fim em si mesma” levando tal
concepcao para a formacao de professores, quando nela atua, ao “promover uma educagio
para a matematica priorizando os conteidos formais e uma préatica voltada a formacéo de
novos pesquisadores em matematica”. Os autores destacam ainda que o Educador
Matemético tende a promover uma educagdo pela matematica, pois concebe “a
matematica como um meio ou instrumento importante a formac&o intelectual e social de
criancas, jovens e adultos e também do professor de matematica” (ibidem). Né&o
consideramos que as caracterizacbes propostas por Fiorentini e Lorenzato possam

constituir definigdes genéricas para Mateméticos e Educadores Matematicos como
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profissionais, ou para Matematica e Educacdo Matematica como campos de pesquisa e
de atuacdo. Porém, essas caracteriza¢fes podem indicar aproximacges, profissionais ou
epistémicas, potenciais ou necessarias, que, em certa medida atravessam os sujeitos em
seus campos de atuacdo. Nesse sentido, entendemos que tais caracterizacdes aproximam
o professor de matematica da educacdo basica da figura do educador matematico, porém
pode haver uma complexidade maior envolvendo suas subjetividades, formacoes,
trajetorias, préaticas, sentidos de pratica e de docéncia.

Pesquisas sobre a formacdo de professores acumularam um corpus teorico
significativo nas ultimas décadas, com trabalhos influentes no campo da Educacao (e.g.
SHULMAN, 1986; TARDIF, 2013) e no campo da Educacdo Matemaética (e.g. BALL et
al, 2008; CARRILLO et al, 2013), e, especificamente no Brasil (e.g. MOREIRA, 2012;
MOREIRA, FERREIRA, 2013; FIORENTINI, OLIVEIRA, 2013). Esses ultimos
destacam os debates sobre a estrutura e concepc¢do dos cursos de formacdo inicial de
professores de matematica no pais. Tais debates podem se articular com pesquisas mais
amplas em Educagdo Matematica universitaria, que nos ultimos anos vem se
consolidando de forma significativa (WINSL@W et al, 2018), estando mais atenta a
fatores institucionais, disciplinares e curriculares que, em contextos politicos mais
amplos, podem influenciar em como ocorre a formag&o de professores de matematica.

A comunidade brasileira de pesquisa em Educacdo Matematica (e.g. MOREIRA,
2012; MOREIRA, FERREIRA, 2013) tem defendido que os cursos de formacao inicial
de professores de matematica, as Licenciaturas em Matematica, devem ter mais em conta
uma perspectiva profissional, que deve ser permeada por reflexdes sobre a préatica escolar
e que deve integrar mais explicitamente praticas matematicas voltadas para o ensino,
destacadas também por pesquisadores em contextos internacionais (e.g. BALL et al,
2008). No contexto brasileiro, as reformas curriculares dos cursos de graduacao para
futuros professores, pelo menos desde a década de 1980, vem sendo influenciadas por
esse debate que se apresenta em trabalhos académicos nos Gltimos trinta anos.

Por exemplo, Moreira (2012) critica a influéncia dos cursos de formacdo de
matematicos, os Bacharelados, sobre a concepcdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica. Entendemos que essa influéncia se da pelas relacGes de poder entre as areas
de pesquisa envolvidas e, consequentemente, entre as pessoas que se afiliam a tais areas.
De acordo com Moreira (2012), tais relagdes sdo expressadas principalmente pelo modelo

“3+1” — trés anos com “contetido matematico”, seguido por um ano com “didética” — que
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foi dominante em cursos de Licenciaturas no Brasil até o inicio dos anos 1990. Nesse
modelo, a formacdo inicial de professores consistiu em dois blocos separados e ndo
sobrepostos. Embora essa organizacdo tenha sido progressivamente colocada de lado na
maioria das universidades brasileiras, sua ldgica interna permanece praticamente
inalterada e ainda sustenta as atuais estruturas curriculares, que séo variagdes do modelo
“3+1” (MOREIRA, 2012). Uma dessas variagdes € a inclusdo de um terceiro bloco, as
chamadas “disciplinas integradoras”, que enfocam o ensino de matematica e foram
fomentadas pela emergéncia da comunidade académica de Educacdo Matematica. No
entanto, presume-se frequentemente que esse bloco consista em conhecimentos praticos,
isto €, em um conjunto de técnicas sobre “como ensinar um determinado topico”, com
pouca intersecdo com outros componentes curriculares. Comentando sobre tentativas de
integrar esses trés blocos, Moreira (2012) argumenta que “as institui¢des ndo conseguem
realizar essa tarefa, pois sua realizacdo € impossivel sob a ldgica do 3+1” (p. 1141).
Fiorentini e Oliveira (2013) referem-se a essa variagdo do modelo 3+1 como uma “quase
tricotomia”, fazendo uma analogia com a logica dicotdmica dos tipos de conhecimento
(matematicos, pedagdgicos) necessarios a formacdo docente no modelo anterior. Moreira
e Ferreira (2013) ainda afirmam que, na formacéo de professores de matematica no Brasil,
h& um conflito explicito entre duas vertentes — uma que entende que o conhecimento dos
professores é de natureza plural, com especificidades emergindo da pratica escolar; e
outro que considera o conhecimento do conteudo matematico como o conhecimento de
referéncia para a formacdo e pratica de professores — e que no Brasil, e em outros
contextos, existem disputas pela “hegemonia” entre essas duas vertentes (p. 1001).
Dessa maneira, compreendemos que a discussdo sobre a formacéo de professores
de matematica no contexto brasileiro é consonante com algumas questdes identificadas
no campo do curriculo nos mesmos periodo e contexto. Dias (2012), quando investigou
sobre as disputas discursivas presentes na formacéo de professores, com recorte temporal
no periodo de 1996 e 2006, identificou, a partir da abordagem tedrico-metodolégica de

ciclo de politicas de Stephen Ball*, como questdes centrais desse contexto: o

4 Trata-se de uma abordagem que “destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e
indica a necessidade de se articularem os processos macro e micro na analise de politicas educacionais”
(Mainardes, 2006) (Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v27n94/a03v27n94.pdf. Acessado em
12/09/2019)

Decidimos por ndo avancar numa discussdo acerca dessa abordagem em virtude de nosso trabalho ter como
foco a dimenséo local das disputas em relacéo ao curriculo da formacg&o de professores de matemaética, mas
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protagonismo docente; a profissionalizacdo docente como eixo; a centralidade da
prética; e projetos curriculares em disputa. Dessas questdes, as trés primeiras tém sido,
recorrentemente, abordadas no Brasil em trabalhos na Educacdo Matematica que se
baseiam em teorizagcbes acerca da formacdo de professores, como as realizadas por
Cochran-Smith e Lytle (1999), Tardif (2013) e Ndvoa (2009; 2017). Porém, a ultima,
projetos curriculares em disputa, ainda carece de maior discussédo, uma vez que as
“investigagdes curriculares na area de Educacdo Matematica, quando ocorrem, tém
privilegiado, sobremaneira, os curriculos prescritivos organizados ao longo do século
XX, no Brasil” (PIRES et al, 2014. p. 487), ndo evidenciando as disputas travadas em
relagdo aos projetos curriculares de matematica na educacdo basica e tampouco no
curriculo da formacdo de professores de matematica. Assim, tentaremos nos valer da
juncéo dessas abordagens tedricas no campo do curriculo e da formacéo de professores
em conjunto com uma abordagem metodologica que destaca as narrativas dos atores

envolvidos na pesquisa.

3.2. Contexto, objetivos e producéo de dados

Como parte do projeto de pesquisa mais amplo em que este estudo esta inserido,
realizamos entrevistas semiestruturadas com sete professores do IM-UFRJ, sendo cinco
aposentados e dois em exercicio, que desempenharam papéis importantes na instituicao
nos Gltimos 50 anos. Os critérios de escolha desses participantes se basearam em seu grau
de envolvimento com o curso de Licenciatura em Matematica, incluindo ndo apenas
atividades de ensino, mas também cargos administrativos durante o periodo considerado,
suas relacbes com o grupo de docentes e mengdes em entrevistas anteriores por outros
participantes. Tais critérios sdo consistentes com o que discutimos nos campos do
curriculo e da formacdo de professores na secdo anterior. Os participantes concordaram
formalmente com os termos de confidencialidade do estudo: suas identidades pessoais
serdo mantidas em sigilo, por meio do uso de pseudonimos, mas a instituicdo (IM-UFRJ),
contexto desta pesquisa, é conhecida.

Os entrevistados sdo identificados pelos pseuddnimos Ana, Elis, Inés, Olga, André,
Edson e Ursula, (apresentados na ordem em que as entrevistas foram realizadas). Tais

entrevistas ocorreram entre janeiro de 2018 e junho de 2019. Ana, Elis, Inés, Olga e

entendemos que os trabalhos de Stephen Ball podem oferecer subsidios importantes para uma analise que
correlacione os processos macro e micropoliticos.
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Ursula tém graduacdo e mestrado em matematica e ja trabalharam como professoras de
matematica em escolas antes de se tornarem professoras universitarias. André e Edson
tém toda formacdo académica (graduagdo, mestrado e doutorado) em matematica e
atuaram mais diretamente na formacdo de matematicos em nivel de graduacéo e de pos-
graduac&o. Ana e Ursula sdo doutoras em matematica, Inés e Olga doutoras em educacéo
matematica e Elis possui apenas mestrado em matemaética. Assim, todos tém alguma
experiéncia em pesquisa em matematica pura, pelo menos como estudantes de mestrado.
Ana, Elis, Inés e Olga migraram sua afiliacdo a pesquisa em Educacdo Matematica
durante os estudos de doutorado (Inés e Olga), ou mais tarde, a partir de suas acoes
docentes (Ana e Elis). André e Edson permaneceram como pesquisadores na area de
matematica pura e aplicada. Atualmente, Ana, Elis, Inés, Olga e André sdo aposentados
e foram professores do IM-UFRJ da década de 1950 até a segunda década dos anos 2000.
Ana de 1978 a 2017; Elis de 1964 a 1993; Inés de 1979 a 2010; Olga de 1976 a 1996; e
André de 1952 a 1996, esse ultimo tendo iniciado sua acdo docente quando os cursos do
IM-UFRJ ainda pertenciam a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi). Ursula e Edson
ainda estdo em exercicio no Instituto de Matematica, desempenhando suas acdes de
ensino nas graduacdes que formam professores de matematica e matematicos. Edson é
professor do IM-UFRJ desde 1976 e Ursula desde 1997, essa Gltima tendo sido,
anteriormente, professora de outra instituicdo de ensino superior por 14 anos.

Os entrevistados tiveram suas carreiras na UFRJ marcadas por: ocupacdes de cargos
académico-administrativos em diferentes niveis; participacGes ativas no desenho de
versdes curriculares do curso de formacdo inicial de professores de matematica;
participacbes em projetos de extensdo e de formacgdo continuada de professores em
servico; desenvolvimento de recursos instrucionais para o ensino de matematica nos
ensinos fundamental, médio e superior. Nem todos desempenharam todas essas acoes.
Além disso, Ana, Inés e Olga participaram como docentes do Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Matemaética da UFRJ (PEMAT) desde sua criacdo em 2006:
Ana até 2011, Inés até 2010 e Olga até hoje. André atuou como docente do Programa de
Pds-Graduacdo em Matemaética da UFRJ, 0 mesmo que Edson atua como docente até 0s

dias atuais. Inés atuou na acgdo de extensdo Projeto Funddo®, voltada para o ensino de

5> O Projeto Funddo — Matematica € um projeto de extensdo iniciado em 1983 a partir de um edital da

Coordenagdo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Seu objetivo era contribuir para

a formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica das disciplinas de Ciéncias e

Matematica. Para tal, foram criados cinco projetos: o Projeto Funddo Biologia, o Projeto Fundao

Matematica, o Projeto Funddo Quimica, o Projeto Funddo Fisica e o Projeto Funddo Geociéncias.
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matematica, de 1983 até sua aposentadoria e Elis e Olga atuam desde 1983 até hoje. Dessa
maneira, conforme os apontamentos e defini¢6es de Nardi (2008) e Fiorentini e Lorenzato
(2012), identificamos, a partir das caracteristicas e atividades profissionais enunciadas
acima, Ana, Elis, Inés e Olga como Educadoras Matematicas e André e Edson como
Matematicos. Ja Ursula n&o foi vinculada a nenhuma das duas areas de pesquisa devido
ao caréter particular de sua atuacdo e trajetdria profissional. Assim, pontuamos que 0
estabelecimento de categorias disjuntas, como as que a literatura de pesquisa pode nos
sugerir, pode ocultar certos aspectos.

As entrevistas foram realizadas pelos primeiro e segundo autores com cada um dos
participantes individualmente, sendo, posteriormente, transcritas na integra. O roteiro das
entrevistas foi elaborado para: (1) aprofundar entendimentos sobre questdes lacunares
emergentes da analise dos documentos oficiais (parte de uma fase anterior do estudo); (2)
explorar as visfes dos participantes sobre as relacdes e disputas entre Matematicos e
Educadores Matematicos, bem como suas agoes.

Neste artigo, apresentamos cinco episodios sobre temas que se relacionam com o
curriculo da Licenciatura em Matemética da UFRJ. Para seleciona-los, fizemos a leitura
das transcricbes de todas as entrevistas e destacamos questdes recorrentes que
apresentavam elementos constitutivos, criticos ou contraditérios em relacéo ao cenério da
formagdo de professores de matematica na UFRJ. Nesse processo, identificamos nas
entrevistas individuais falas que versavam sobre um mesmo episodio, a partir de respostas
as perguntas presentes no roteiro ou de posicionamentos espontaneos dos participantes
sobre determinado assunto.

Como tratam-se de entrevistas semiestruturadas, as questfes nao foram feitas aos
entrevistados na mesma sequéncia, dependendo do fluxo da discussdo com cada um, e
ndo foram realizadas, necessariamente, com o mesmo texto que figura no roteiro original.
A seguir, destacamos as questdes do roteiro® que se relacionam com os cinco episodios
selecionados. Esse roteiro foi desenhado inicialmente para esclarecer lacunas da anélise
documental que realizamos em uma parte anterior desta pesquisa, porém esse

esclarecimento de lacunas ndo determinara a escolha dos episadios.

Atualmente, apenas 0s projetos nas areas de Matematica e Biologia estdo ativos. O Projeto Fundao -
Matematica ndo interrompeu suas atividades durante todo esse periodo, com a realizagdo de 37 encontros
(eventos voltados para professores), diversos programas de formacdo continuada e inimeras publicacBes
de artigos e livros. (Disponivel em http://www.projetofundao.ufrj.br. Acesso em: 17 jul. 2017)

6 O roteiro completo pode ser acessado na secdo de ANEXOS da tese.
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[...]

7 - Em 1988, outra mudanga na matriz curricular do curso aconteceu. 5 novas disciplinas foram
incorporadas, 7 foram retiradas e 2 tiveram seus nomes modificados, conforme a listagem
abaixo. O que motivou essas mudancgas? Porque as disciplinas foram retiradas e outras
incorporadas?

[..]

10 - Fale do processo de criacdo do curso de licenciatura noturno, que culminou em nova
organizacdo curricular em 1993.

[...]

13 - Os docentes ligados ao projeto Funddo tiveram até esse momento participacdo nos
processos de modificacdo curricular?

14 - Como os demais docentes do Instituto enxergavam a atuacéo do projeto Fundao? E o curso
noturno de licenciatura?

15 - Na versdo do curriculo do curso noturno de licenciatura em 1993 varias disciplinas tiveram
0 nome modificado em relacéo a versdo do curso diurno. Por que isso aconteceu?

16 - As mudangas curriculares mais recentes, em 2001 e 2008, modificaram basicamente carga
horéria de estagio e inseriram requisitos curriculares obrigatorios em atendimento a leis. Por
qual motivo ndo foram feitas outras mudancas curriculares, aproveitando o momento? Houve
debates do corpo docentes sobre essa possibilidade?

17 - Em 2006, surge o PEMAT. Como se originou o programa? Qual o perfil dos professores
gue compunham o corpo docente inicialmente?

18 - Como os demais docentes do Instituto enxergavam o programa de pds-graduacdo em
ensino de matematica e reagiram a sua criagdo?

19 - Como era a rela¢do dos docentes que atuavam nos demais programas de pos-graduacao
com os docentes do PEMAT?

20 - Apos a criacdo do PEMAT, vocé observou uma maior influéncia de Matemaéticos ou
Educadores Matematicos na construcdo do curriculo do curso de licenciatura em matematica
e, consequentemente, na formacdo inicial de professores de matemética da UFRJ?

21 - Vocé acredita que haja uma disputa entre matematicos e educadores matematicos em
relacdo ao curso de licenciatura em matematica? Por qual(is) motivo(s)? Se sim, essa disputa
se da de que maneira?

22 - Vocé acredita que haja espaco para que matematicos e educadores matematicos atuem
conjuntamente (ou colaborativamente) na elaboracdo de um curriculo para a licenciatura em
matematica? Caso esse trabalho conjunto seja possivel, como vocé acha que seria esse
curriculo?

[...]

Tabela 1 — Questdes do roteiro das entrevistas

Apresentamos os dados em um formato dialégico (Nardi, 2016) que procura
fornecer aos leitores uma visdo intima das contradi¢des e convergéncias nas declaracdes
dos participantes. Desejamos permitir aos leitores diferentes interpretacGes dos dados,
pois procuramos evidenciar a complexidade inerente as disputas que caracterizam o
terreno curricular em que esses participantes trabalharam. Ressaltamos que o primeiro e
0 segundo autores ndo podem ser considerados como observadores externos ou neutros.
Pelo contrario, ambos sdo ex-estudantes de graduacédo e atualmente sdo professores da
UFRJ, trabalhando em unidades académicas (Colégio de Aplicacdo e Instituto de

Matematica, respectivamente) corresponsaveis pelo curso de Licenciatura. Estéo,
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portanto, profundamente envolvidos com a instituicdo em estudo — o que produz um
enviesamento que atravessa os diferentes momentos da pesquisa, desde o desenho dos
instrumentos metodoldgicos, a condugdo das entrevistas, até a selecdo e discussdo dos
episédios. Porém, ndo procuramos caminhos metodologicos para neutralizar esse
enviesamento. Ao contrario, 0 assumimos como parte da pesquisa. Ou seja, os resultados
que relatamos aqui s&o moldados por nossas relagdes intersubjetivas — pelas perspectivas,
experiéncias (compartilhadas ou ndo), aproximagdes e divergéncias entre os entrevistados
e 0s pesquisadores. Ao mesmo tempo que reconhecemos esse enviesamento, procuramos
preservar um olhar de estranheza que busca ndo desconsiderar conclusdes divergentes das
que esperamos. Assim, o que relatamos é uma narrativa re-storying (Nardi, 2016) das
acOes e negociacdes entre matematicos e educadores matematicos em relagéo ao curso de
Licenciatura em Matematica da UFRJ - ou seja, uma versdo dessa historia, através das
lentes de seus atores (participantes e pesquisadores), que da destaque as vozes dos

participantes das entrevistas.

3.3. De entrevistas individuais aos dialogos ficcionais entre docentes

Para colocar em evidéncia as vozes dos participantes e para revelar pontos de
concordancia, discordancia e possiveis contradi¢cGes, reunimos as vozes dos sete
participantes em um dialogo ficcional entre estes, fundamentado em dados brutos
extraidos das transcricBes. Ao reunir os dados provenientes dessas entrevistas,
pretendemos apreender a esséncia de suas respostas as questdes que investigamos. Tal
metodologia € consistente com o entendimento que, ao construirmos narrativas a partir
de declaracBes dos sujeitos que contribuiram para a pesquisa, acessamos sentidos e
emocBes que ocorrem no instante da producdo de dados, possibilitando interpretaces
diversas (BARBOSA, 2015). A fim de promover o entrelacamento dos discursos dos
participantes, usamos elementos da “abordagem narrativa re-storying” (NARDI, 2016, p.
362), um processo que visa construir uma historia a partir de dados originais, levando em
consideracdo elementos como o problema, 0s personagens € 0 cendrio, em que as acdes e
as decisdes dos personagens sao discutidas e apresentadas conjuntamente.

O fato de os participantes terem sido entrevistados separadamente foi importante
para evitar possiveis influéncias mdtuas em suas respostas, isto &, permitiu a emergéncia
de falas que possivelmente ndo teriam ocorrido se a entrevista tivesse sido coletiva. Por

outro lado, nossa presenca e posi¢cdo como entrevistadores pode ter interferido no que foi
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dito e, sobretudo, no que possivelmente foi omitido, devido a nossas experiéncias
compartilhadas direta ou indiretamente e nossas visdes comuns ou divergentes com 0s
entrevistados — o0 que produziu um primeiro enviesamento nos dados produzidos.

As falas de cada participante apresentadas aqui correspondem a respostas originais
proferidas por estes nas respectivas entrevistas individuais. No entanto, construimos
dialogos ficcionais, compondo essas falas em ordens reconstruidas pelos autores. As
intervencdes do personagem entrevistador sdo introduzidas nos dialogos restaurados, a
fim de ndo apenas conectar as falas dos entrevistados, mas sobretudo enfatizar aspectos
considerados relevantes para os episddios relatados. Como a sele¢éo das falas, a escolha
da ordem em que estas s&o reconstruidas e as énfases produzidas pelas intervengdes do
personagem entrevistador sdo determinadas por nossas préprias experiéncias, autores
deste texto, como discentes e docentes da Instituicdo, constituindo-se assim um segundo
enviesamento dos dados.

Assim, afirmamos que tais didlogos sdo ficcionais, pois sdo reconstruidos
envolvendo oito personagens — o pesquisador e os participantes Ana, Elis, Inés, Olga,
André, Edson e Ursula — baseados em sete entrevistas realizadas com cada participante
separadamente. Nosso desenho metodoldgico inclui uma fase de validagédo por parte dos
participantes, em que esses tém acesso as transcricbes na integra e aos didlogos
restaurados. Nosso procedimento se inspira no trabalho de Nardi (2008, 2016), em que a
composicao do didlogo ficcional foi baseada em entrevistas com grupos de participantes
conduzidas separadamente e escolhas foram feitas a luz de elementos do estudo,
influéncias da literatura e das questdes de pesquisa.

Neste texto, apresentamos cinco episodios reconstruidos por meio desse
procedimento, a partir da identificacdo de declara¢bes dos entrevistados nas entrevistas,
sobre temas referentes a acGes docentes e a suas visdes sobre as relacdes entre
Matemaéticos e Educadores Matemaéticos no contexto da formac&o inicial de professores
de matemaética da UFRJ. A selecdo dos episodios ocorreu a partir de um conjunto de
fatores que inclui a importancia de eventos, documentos, fatos ou relagdes na construcéo
das grades curriculares e na concepcao de curriculo do curso. Como a avaliacdo dessa
importancia também depende de nossas experiéncias como discentes e docentes da
instituicdo, a selecdo dos episddios constitui um terceiro enviesamento dos dados

produzidos.
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Dessa maneira, com base nos argumentos apresentados pelos entrevistados,
construimos a sequéncia de respostas e interacGes entre eles, para criar um dialogo
ficcional entre os oito personagens em que a alternancia de ideias e as visdes dos
personagens estdo presentes. Nao, necessariamente ocorrem falas de todos os
participantes em cada um dos episodios, pois em alguns desses, nem todos 0s
participantes interviram, por motivos que passam por ‘“ndo terem lembranga” ou pelo fato
de ndo serem professores da instituicdo no periodo questionado. A tabela 2, a seguir,
apresenta um resumo dos cinco episddios apresentados, bem com as questdes do roteiro

das entrevistas das quais as falas que os constituem foram extraidas.

Questdes do

Episodios .
roteiro

Episodio 1 sobre a inserc¢do da disciplina Geometria | no curriculo 7

P da Licenciatura em Matematica da UFRJ
o sobre a criagdo do curso noturno de Licenciatura em

Episodio 2 Mateméatica da UFRJ 10e15

Episodio 3 | sobre as mudancas curriculares de 2001 e 2008 16
Episédio 4 sobre a existéncia de disputas entre matematicos e 21 e 22

educadores matematicos

sobre como o Projeto Funddo e o PEMAT séo vistos
Episodio 5 | pelos professores que ndo compdem o corpo docente do | 13,14, 17,18 e 19
IM- UFRJ

Tabela 2 — Episodios

Como Nardi (2016) aponta, a proximidade dos autores com os dados brutos, a
transparéncia do processo que os torna ‘“responsaveis e replicaveis” (p. 364) e,
especificamente neste trabalho, a possibilidade de estabelecer comunicacdo entre 0s
Matematicos e Educadores Matematicos sdo elementos constitutivos importantes do
processo de re-storying. Assim, oferecemos uma releitura dos dados originais — como
acreditamos ser o caso de qualquer tipo de descricdo de dados, incluindo aquelas que
apresentam transcricdes originais completas. Nossa participacdo nas entrevistas, a ordem
das falas e as intervengdes do personagem entrevistador nos dialogos ficcionais, bem
como a selecdo dos episddios sdo enviesadas pelo fato de que nés, o primeiro e o segundo
autores, estamos profundamente envolvidos na instituicdo estudada, produzindo assim
uma interpretagdo particular da historia — uma narrativa possivel. Por outro lado, o fato
de os dialogos terem sido reconstruidos a partir de falas proferidas separadamente pelos
participantes e que, possivelmente, ndo seriam expressas da mesma forma em uma
conversa coletiva constitui uma narrativa que nao apenas é ficcional, mas, em certa

medida, impossivel.
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Assim, produzimos uma versao da historia do curriculo do curso de formagéo
inicial que é, por um lado, narrada a partir de nossas proprias subjetividades, perspectivas,
experiéncias, entrelagadas com as experiéncias dos entrevistados, e os sentidos que
produzimos para essas experiéncias, e, por outro, lado, restaurada a partir de dialogos que
possivelmente ndo ocorreriam coletivamente. Nossa versao para essa historia €, portanto,
um tensionamento de possibilidades — uma narrativa (im)possivel, na qual nos
entendemos, a0 mesmo tempo como investigadores e sujeitos, como autores e
personagens.

Apresentamos, a seguir, conforme a sequéncia descrita na tabela acima, 0s
didlogos restaurados referentes aos cinco episédios. Ap6s cada um desses segue uma

secdo com comentarios e consideracBes parciais.

3.4. Episédio 1: Sobre a insercdo da disciplina Geometria |

Pesquisador: Em 1988, ocorreram mudancas na matriz curricular do curso: 5 novas
disciplinas foram incorporadas, 7 foram retiradas e 2 tiveram seus nomes
modificados. As novas disciplinas foram: “Conhecimentos Fundamentais
da Matematica | e 117, “Matematica Combinatéria”, “Geometria 11" e
“Evolucdo da Matemaética”.

Elis: Geometria | e II.

Pesquisador: A Geometria | ja aparecia na grade curricular de 1983.

Ana: Elis tem razdo. Geometria | surgiu em 1988 também.

Elis: Eu me lembro muito dessa briga. Nao tinha geometria nenhuma la. Se o
professor da disciplina “Matematica do Curso Secundario” quisesse dar
alguma coisa de geometria dentro dessa disciplina, ele dava. Mas
disciplina de Geometria ndo tinha nenhuma.

Pesquisador: S¢é tinha Geometria Diferencial, entdo?

Elis: Sim e me lembro que o argumento de varios professores do Instituto de
Matematica era o seguinte: “geometria basica, o aluno que entra aqui tem
que saber. Ndo tem que ensinar aqui”. Eu me lembro que eu e Inés
queriamos conversar com aqueles professores. O André mesmo ficou
zangado comigo por muito tempo. Depois, melhorou. Mas ele ficou

furioso mesmo. Ele ndo admitia de jeito nenhum.
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André:

Edson:

Pesquisador:

Inés:

Ana:

Olga:

Eu? N&o lembro de absolutamente nada disso. Participei de muita
discussdo sobre o curriculo da Matemética. Mas essa discussdo da
Licenciatura foi mais do pessoal da Educacdo, ndo é ndo?

Também nédo lembro dessa discussdo. N&o participei, portanto ndo lembro,
mas lembro dos titulos das disciplinas. Talvez tenha a ver um pouco com
o fato de, certa vez, ter ministrado uma dessas disciplinas que entraram em
1988. Meu foco ndo € a Licenciatura. E com a criagdo do
departamento...departamento ndo, criacdo do grupo de ensino de
matematica, eu achava que esse grupo tinha que ter muito mais foco na
licenciatura do que eu.

Mas como ocorreu essa insercao da disciplina Geometria I, entédo?

Era uma novidade. A primeira turma que teve geometria foi a de 1986 e
era extraoficial, porque o novo curriculo ainda ndo estava aprovado nas
instancias superiores. Comegamos a trabalhar na marra. E essa discusséo
de curriculo, nés ganhamos porque tivemos os professores do curso de
graduacdo em Estatistica do nosso lado. O pessoal da estatistica também
ndo aguentava mais aqueles quatro semestres de ciclo basico que ndo eram
bésico coisa nenhuma. Eram quatro semestres do curso de Bacharelado em
Matematica.

Agora, eu acho que tinha Geometria desde 1983 sim, mas oferecida como
eletiva. Como uma concesséo, entao.

Eu ndo cursei geometria quando aluna, eu so dei aula. Ndo me recordo
desse momento da insercdo porque estava fazendo doutorado fora
justamente nessa época. Mas lembro que o professor André era um dos

que achava que ndo precisava ter geometria na graduacao.

3.4.1. O (ndo) lugar da geometria na Licenciatura em Matematica.

Ao citar as disciplinas que foram inseridas na grade curricular de 1988, de acordo

com os documentos oficiais, 0 pesquisador se depara com afirmacgdes de professoras

afiliadas a Educacdo Matematica que contradizem a informacao oficial. De acordo com

Elis e Ana, a disciplina Geometria | que oficialmente consta na grade curricular de 1983,

passou a figurar entre as disciplinas obrigatorias apenas em 1988. Tais afirmacdes ndo

encontram negacGes nas falas dos demais participantes. Porém sdo verificados
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apontamentos, por parte das professoras declarantes, acerca de resisténcias dos
professores afiliados a area da Matematica em relagdo a insercdo de uma disciplina que
tratasse de Geometria Euclidiana, com o argumento de que este seria um tema “da
educagdo basica” e, portanto, sua inclusdo no curriculo de um curso de graduacédo do
Instituto de Matematica da UFRJ seria uma espécie de “demérito” para a Instituigdo.
Esses apontamentos sdo trazidos a cena com a citagdo a um dos professores matematicos
participantes, Andreé, identificado pelas professoras como um agente de tal resisténcia.
Porém, esse professor ndo confirma lembrar-se de tal discussao.

A partir desse contexto, verificamos nas falas de André e Edson, professores
matematicos, indicacdes de que a responsabilidade pela discussdo sobre o curriculo da
Licenciatura em Matematica deveria ser do grupo de docentes que identificavam como
da area de Educacdo/Ensino de Matematica. Nesse sentido, percebemos que essas
manifestacGes apontam para um distanciamento dos matematicos em relacao ao curso de
Licenciatura em Matemaética, ou seja, em suas declaracBes tais professores ndo se
colocam como agentes de modificagdes curriculares desse curso. Porém, na sequéncia,
ao descreverem o processo no qual a disciplina foi inserida, as professoras ligadas a area
de Educacdo Matematica reforcam a dificuldade que tiveram para implementar a
disciplina Geometria | para a Licenciatura em Matemaética, promovida pelo vinculo dos
anos iniciais de todos os cursos do IM-UFRJ (ndo s6 o de formacédo de professores) com
o0 curso de Bacharelado em Matematica. Essas amarras parecem ter sido vencidas com a
adesdo dos professores ligados ao curso de estatistica em um processo de modificacédo
das grades curriculares. Assim, os posicionamentos dos professores André e Edson,
combinados com as falas finais de Elis, Inés e Ana, sugerem que o curso de Licenciatura
em Matematica ndo seria de responsabilidade dos matematicos. Ao mesmo tempo, parece
ndo ocorrer, por parte dos matematicos, a legitimacdo dessa responsabilidade para os
Educadores Matematicos, uma vez que modificagcBes s6 ocorreram quando professores
de outro departamento aderiram ao pleito de reformulacgdo dos anos iniciais dos cursos.

Assim, registramos, a partir desse episodio, uma possivel interpretacdo acerca da
inser¢do da disciplina Geometria | na grade curricular do curso de Licenciatura em
Matematica: a disciplina vinha sendo oferecida como eletiva desde 1983 (ou antes),
porém a partir de 1986, extraoficialmente, passou a figurar no primeiro ano do curso,
sendo oficializada como disciplina obrigatoria na grade curricular de 1988. Nesse

processo, a resisténcia a inser¢do da disciplina se evidencia no embate entre duas
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concepcdes: uma que compreende a relacdo entre a matematica escolar e a matematica

académica e a importancia de sua abordagem no curso de Licenciatura em Matematica; e

outra que as separa, destacando a hierarquia entre as mesmas e tendo o conhecimento (do)

matematico como central na formacéo de professores de matematica, conforme destacado

por Moreira e Ferreira (2013). Tal embate, mesmo ndo explicitado em discussdes para a

elaboracdo de novas grades curriculares naquela época, é traduzido pelas a¢des explicitas,

no caso das Educadoras Matematicas, ou implicitas, no caso dos Matematicos, presentes

no dialogo que restauramos.

3.5. Episddio 2: acriacdo do curso noturno de Licenciatura em Matematica

da UFRJ

Pesquisador:

Ana:

Pesquisador:

Edson:

Ana:
Elis:

Ana:

Ana, entdo vocé acha que o formato “3+1” ainda era uma realidade na
organizacao curricular da Licenciatura em Matematica na década de 19807
Sim. Olha, o formato mudou realmente em 1993 com a cria¢do do curso
noturno.

Vocés podem falar um pouco sobre o processo de criacdo desse curso
noturno de Licenciatura em Matematica da UFRJ?

Nao foi s6 com a Matematica ndo, foi com a Fisica, com a Quimica... Mas
sei que a Ana, que estava em um cargo de gestdo, que liderou esse
movimento.

Sim. Eu estava na gestdo e a Elis também.

Isso. Sei |4 0 porqué, mas a gente comecou a sentir que era possivel ter um
curso de Licenciatura em Matematica noturno na UFRJ. Tinha um monte
de curso noturno nas faculdades particulares... E ai, dessa vez, eu tive a
parceria da Ana, em vez da parceria que tive com a Inés em 1988. Inés
estava fora do Brasil fazendo doutorado.

Eu acho que alguns dados nos motivaram a isso. Na década de 70,
formavam 30 alunos de Licenciatura em Matematica na UFRJ por ano. E
eram sempre os melhores professores da cidade. Na década de 1980, a
gente s6 formava 2, 3 alunos. E essa queda ocorreu, principalmente, pela

desvalorizacédo na carreira docente.
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André:

Elis:

Pesquisador:

Ana:

Olga:

Ana:

Pesquisador:
Elis:

Ana:

Eu ndo fiz parte dessa discussdo. Mas eu me interesso muito pelo curso
noturno. Até hoje converso com uma ex-aluna que estd como professora
no IM e ela me disse que os alunos séo fraquissimos. N&o séo?

N&o é por ai, André. A preocupacdo era que a gente tinha consciéncia de
que um aluno do curso noturno vinha de um dia de trabalho e ndo podia
ter o mesmo ritmo de um aluno do curso diurno. Além disso, havia aquela
coisa cultural de que o curso noturno era um curso mais fraco. A gente
queria ir contra essa ideia. Entdo, uma das coisas que a gente pensou foi,
por exemplo, diluir o "Célculo I" em duas disciplinas. Para o aluno ter
tempo, ter félego para acompanhar.

Mas o perfil que vocés esperavam do aluno do curso noturno era esse?
Sim. O Diretor Adjunto da Fisica na época veio conversar comigo. Como
forméavamos poucos professores no curso diurno, tanto la na Fisica quanto
aqui, e sabiamos que isso se relacionava com o baixo salario e a
desvalorizagdo do professor, ele dizia: “Para quem ganha um salario
minimo, se formar como professor representa uma ascensao social”.
Exatamente. Nossos alunos no curso noturno eram pessoas de baixa renda,
que precisavam trabalhar. Do jeito que era o curriculo do curso diurno, era
bem dificil eles conseguirem emprego.

Pois é. Especialmente para as classes C e D, as classes mais baixas, isso
representaria uma ascenso social. Para a filha da empregada doméstica. E
esse publico que a gente queria receber. Esse publico que ndo tem 0 mesmo
acesso que a classe média: a jornal, a livro, as linguas estrangeiras...

A aprovacao desse curso noturno encontrou resisténcia no IM-UFRJ?

Eu ndo me lembro muito de grandes resisténcias. Eu acredito que nédo
houve, mas tivemos grandes debates. A gente trabalhou muito. Tinha um
grupo que participava, mas era pouca gente. Acredito até que o projeto de
criacdo e o novo curriculo foram aprovados com mais facilidade do que o
de 1988.

N&o acho que foi tdo facil assim ndo. Lembro que eu e vocé, Elis, fizemos
a primeira versdo do curriculo e, depois, claro, negociamos com todo
mundo. Tinha a questéo das disciplinas departamentalizadas nos cursos do

diurno, ou seja, se fosse assim no noturno aumentaria mais a carga dos
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departamentos num horario que muitos nao gostariam de atuar e esse curso
n&o passaria na congregacao do IM jamais. Passou na congregagao porque
nos descobrimos uma possibilidade de ndo atribuir as disciplinas
diretamente aos departamentos.

Edson: Entdo, lembro que houve uma discussao sobre essa questao de distribuicédo
nos departamentos. Houve uma distribui¢do e 0s cursos noturnos tem um
cddigo, que é codigo ndo departamental. O que ficou de compromisso era
0 seguinte: a distribuicdo aconteceria em funcdo da quantidade de
professores por departamento e ficou esse acordo que funciona até hoje.
Por exemplo, no Departamento de Matematica Aplicada o pessoal ndo
gosta de dar aula no noturno. Entéo eles propbem uma troca: eles pegam
uma disciplina do diurno do nosso departamento, de Métodos
Matematicos, e a gente pega uma disciplina a noite, porque tem mais
pessoas do nosso departamento que gostam de trabalhar com a
Licenciatura.

Pesquisador: Porque eles ndo gostam de dar aula no noturno?

Edson: Ah, ndo gostam porque sai tarde daqui ou ndo tém interesse com

Licenciatura, algum motivo...ndo sei, mas nio gostam.

3.5.1. Um curso noturno criado por quem e para quem?

Ao questionar sobre o0 modelo 3+1 como influenciador dos curriculos presentes
na década de 1980 (Moreira, 2012), o pesquisador recebe como resposta de Ana, uma das
professoras da area de Educacdo Matematica, 0 apontamento para a matriz curricular e a
criacdo, em 1993, do curso noturno de Licenciatura em Matematica como responsaveis
pela ruptura com o referido modelo. A partir dai, inicia-se uma sequéncia de falas sobre
0 processo de criagdo do curso noturno, em que destacamos, inicialmente, a acdo conjunta
entre os Institutos de Matematica, de Fisica e de Quimica e, em seguida, os dados que as
Educadoras Matematicas indicaram como disparadores do processo: reducdo drastica do
numero de formandos no curso diurno; e a grande quantidade de cursos noturnos de
Licenciatura em Matematica em instituigdes privadas do ensino superior.

Nesse contexto, a fala de André, professor da area de Matematica, traz para o
debate um importante elemento acerca de sua avaliacdo sobre o perfil do estudante do
curso de Licenciatura em Matematica. Ao indicar que os alunos do curso noturno sdo
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“fraquissimos”, entendemos que h& uma clara referéncia, por parte desse professor, em
relacdo ao perfil esperado para futuros professores de matematica: deve-se saber bem 0s
conteddos matematicos do ensino basico, assumidos como pré-requisitos para
acompanhar o curso. Entende-se, nesse contexto, que 0s conteddos matematicos do
ensino basico descritos acima sdo aqueles que tém o conhecimento cientifico como
referéncia, conforme Moreira e Ferreira (2013) destacam em relacdo a concepcéo de
formagéo de professores que desconsidera os saberes docentes com uma epistemologia
prépria. Na esteira dessa fala, ha a contra argumentacdo das professoras envolvidas com
0 processo de criagdo do curso, negando a logica do “enfraquecimento” do curso noturno,
levando em consideragdo o fato de serem estudantes trabalhadores e propondo
modificacfes em uma disciplina reconhecida como de alto indice de reprovacdo no ano
inicial do curso. Nesse sentido, sdo registradas caracteristicas socioeconémicas dos
estudantes desejadas pelos que lideravam a construcdo desses novos CUrsos: pessoas com
baixa renda, trabalhadores provenientes de classes menos favorecidas, que enxergam a
docéncia como uma oportunidade profissional de ascensdo social.

Em seguida, ao indagar sobre possiveis resisténcias a criacdo do curso por parte
do corpo docente do IM-UFRJ, o pesquisador recebe informacdes da existéncia de
debates e de intenso trabalho do grupo que se dedicou ao processo de cria¢do do curso,
além de divergéncia nas respostas das duas professoras que tiveram maior participacdo
no processo de criacdo, Ana e Elis. Ao passo que Elis aponta para uma aprovacdo mais
facilitada da nova grade curricular e do novo curso do que no processo de 1988, Ana
indica um cenario complexo de negociacdo que envolve o aumento da carga horaria dos
departamentos do IM-UFRJ. Em tal cenario, de distribuicdo da carga horaria entre os
departamentos, abriu-se a possibilidade posterior de que determinado departamento ndo
desse aulas no curso noturno ao efetuar troca de disciplinas com outros departamentos,
conforme relatado por um professor matematico participante da pesquisa.

Assim, sobre a criacdo do curso noturno de Licenciatura em Matematica na UFRJ,
nos salta aos olhos os posicionamentos que definem o publico que estava se objetivando
atingir com a abertura do curso e o contexto no qual tal defini¢do se deu. Em um momento
em que 0 acesso ao ensino superior publico ainda era muito menos acessivel as classes
mais populares e 0s bancos universitarios eram ocupados quase que totalmente pelas
classes média e alta brasileiras, nos chama atencéo a posicdo de agentes da criacdo do

curso em focalizar em pessoas de classes menos favorecidas como futuros professores.
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Ao mesmo tempo, também merece destaque o fato de que os envolvidos no processo de

criacdo eram apenas professoras ligadas a area de Educacdo Matematica e que o

mecanismo criado para distribuicdo de carga horéria permitia que departamentos com

menos docentes interessados na formacao de professores e no horario noturno de trabalho

pudessem nédo atuar no curso.

3.6. Episddio 3: as mudancas curriculares de 2001 e 2008

Pesquisador:

Elis:
Olga:

Elis:

Ursula:

Pesquisador:

Inés:

Ursula:

Tivemos mudancas curriculares em 2001 e 2008 também. Elis e Olga,
VOCEs ja estavam aposentadas, mas podem ter alguma memaria de como
foi o debate porque continuaram atuando no Projeto Fund&o. Lembram
de algo?

Né&o rolou debate nenhum a respeito disso la.

O Projeto Fundé&o atuava mais na formacéao continuada. A gente néo se
metia mais nessas coisas da Licenciatura. Na época que a Elis estava
como professora da graduacdo, algumas coisas eram debatidas por la.
Mas depois disso, depois que ela aposentou...

Isso. Eu tentava discutir as coisas no Projeto Funddo. Mas sobre essas
mudancas, acredito que tenham sido pra atender as resolugdes federais,
nédo?

E isso mesmo, fui eu que trabalhei nessa época com essas mudangas.

Essas resolucdes do inicio dos anos 2000 apontavam para aumento na
carga horaria de estagio e para a insercao de requisitos obrigatdrios para
atender pontualmente algumas leis. E, basicamente, apenas essas coisas
foram modificadas nesses curriculos. Porque ndo aproveitaram para
fazer outras mudancas?

Porque a gente ndo tinha forca pra fazer mais nada. O curriculo ndo
estava bom, mas ja estava muito melhor do que ja tinha sido Ia na
década de 1980. E ndo tinha jeito: a mudanca foi obrigatoria, por lei.
Tinha que aumentar a carga horaria de estagio. Nao dava mais pra
formar ninguém em licenciatura com a carga horaria de estagio que a
gente tinha.

A principio, eu fui contra a essa estrutura de aumento de carga horaria.
Fiquei um pouco preocupada, porque a carga horéaria foi aumentada
para 2800 horas. A carga horéria de estdgio aumentou em mais 100
horas e as atividades académicas, cientificas e culturais foram inseridas
com 200 horas. Era muita coisa. Ja tinha a indicacao nos pareceres sobre
as 400 horas de pratica como componente curricular permeando as

disciplinas do curso. Eu achava que ndo tinha que ter 400 horas de
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Pesquisador:

Ursula:

Pesquisador:

Ursula:

Pesquisador:

Ursula:

Inés:

Ana:

estagio.

Mas a pratica como componente curricular s esta nas instru¢ées mais
recentes de reformulacdo. Néo é isso?

Sim, mas ja tinha essa discussao. N&o era obrigatério.

Entdo vocé entende que a pratica como componente curricular e o
estagio sdo coisas parecidas?

N&o, mas eu acho que podia manter 300 horas de estagio ou diminuir
pra 250. Porque o estagio envolve aprender um pouco sobre a estrutura
da escola, aprender como trabalhar a parte educativa, juntar tudo o que
ele aprende em filosofia, psicologia, o tratamento que ele vai ter com o
aluno. Esse contato com o aluno independe de qualquer contetdo que
ele esteja trabalhando e a base maior do conteido matematico vai estar
nessa pratica como componente curricular.

Nesse Ultimo curriculo de 2008, onde vocé visualiza que a pratica como
componente curricular esta?

Entdo, eu procuro ver como um conjunto de disciplinas que ja
contemplava, por exemplo, o que o aluno vé na educacdo basica. Entdo,
por exemplo, Matemaética Finita é uma delas, tem as trés disciplinas de
Fundamentos, Evolucdo da Ciéncia, Matematica na Escola e, por fim,
a disciplina de Laboratdrio, que foi a Unica que entrou em 2008.

Nessa época, entre 2001 e 2008, a gente da Educacdo Matematica
deixou a Ursula tocando o curso de Licenciatura em Matematica para
poder criar o Mestrado do PEMAT. E ela segurou esse processo
sozinha. Néo é?

Foi sim. Eu ndo falei nada até agora sobre esse assunto porque nessa
época eu estava ocupando cargos de gestdo fora do IM. Mas eu acho
que qualquer discussao sobre a licenciatura tem que comecar por esse
grupo de professores do PEMAT, do Projeto Fundéo, e depois ampliar
essa discussdo na congregacdo do IM.

3.6.1. Mudancgas de prioridades e na coordenacédo da Licenciatura

Ao indagar sobre as mudangas curriculares de 2001 e de 2008 as professoras Elis

e Olga, que ja se encontravam aposentadas nesse periodo, o pesquisador direciona sua
pergunta ao contexto da discussdo sobre tais mudancas no Projeto Fund&o, acdo de
extensdo na qual ainda atuam. As respostas negativas das professoras quanto ao
envolvimento dos membros do projeto de extensdo na reformulacdo dos curriculos da

Licenciatura em Matematica nos anos 2000, o argumento centralizado na figura de Elis

108



como responsavel pela agéncia desse debate em tempos passados e a priorizacdo para
acdo na formacdo continuada de professores revelam um possivel distanciamento, em
relagdo & formagcdo inicial de professores de matemética no IM-UFRJ, por parte dos
docentes ligados a Educacdo Matematica. Esse distanciamento é confirmado, ao longo do
dialogo, por Inés e Ana, ligadas a area de Educacdo Matematica e que ainda estavam
atuando no IM-UFRJ na época dessas mudancas. As justificativas apresentadas
consistiram em apontar o processo de cansaco do grupo de professores que vinha atuando
na Licenciatura em Matematica e a reunido de esforcos dos mesmos para a abertura do
mestrado académico em Ensino de Matematica e, consequentemente, do Programa de
Pds-Graduacgdo em Ensino de Matemaética na UFRJ.

Assim, verifica-se o oferecimento de espaco para atuagdo mais direta de novos
agentes no contexto da formacdo inicial de professores de matematica. Nesse sentido,
Ursula, a Gnica professora participante da pesquisa que ndo vinculamos a uma das areas,
torna-se coordenadora do curso e a responsavel pelas agdes nas mudancas curriculares da
Licenciatura em Matemética da UFRJ no inicio dos anos 2000. Essa troca de
coordenacdo, justificada por algumas das participantes da pesquisa, demonstra um
cambio de prioridades promovido pelo grupo de professores da area de Educacdo
Matematica. Naquele momento, estabelecer a formacdo em Educagdo Matematica em
nivel de pés-graduacdo stricto sensu passou a ser a prioridade da acdo desses docentes,
levando-se em conta, dentre outros fatores, a experiéncia com acbes de formacdo
continuada no Projeto Funddo. Em nossa interpretacdo, tal deslocamento de prioridade
pode ter dificultado mudangas estruturais na matriz curricular do curso ao ponto de
avancar em um modelo que descolasse ainda mais do 3+1 (MOREIRA, 2012) e que
avancasse em relacdo a ldgica integradora que vinha promovendo uma quase tricotomia
(FIORENTINI, OLIVEIRA, 2013).

No dialogo que restauramos acima, 0 momento em que se d uma maior interagdo
entre o pesquisador e Ursula evidencia a concentragao das decisdes acerca das mudancas
curriculares na figura dessa professora participante. Nessa interacdo, é possivel constatar
uma visdo de discordancia, por parte da participante, em relacdo as leis que
recomendavam as mudangas, principalmente no que se refere ao aumento da carga horéria
de estagio supervisionado. Também destacamos o fato de ser mencionada a insercéo da
pratica como componente curricular, ja presente nos pareceres e resolucées do inicio dos
anos 2000 (BRASIL, 2002; 2005), definida como “0 conjunto de atividades formativas
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que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento
de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia” (BRASIL, 2005) e recomendada a
partir de 2015 como elemento necessario aos novos curriculos das licenciaturas. Assim
como ja haviamos percebido em informagBes presentes no site’ da Licenciatura em
Matematica da UFRJ sobre a criacdo do curso noturno (constante na analise documental
que faz parte da pesquisa na qual esse artigo se insere), entendemos que a fala da
participante sobre a pratica como componente curricular revela, além de certo
anacronismo em relacdo ao que estava prescrito para formacéo inicial de professores na
época, um entendimento que sobrepde a pratica como componente curricular e a pratica
de ensino presente no estagio supervisionado.

Dessa maneira, interpretamos que a modificagdo nas prioridades do grupo de
professores de Educacdo Matematica do IM-UFRJ, que acarretou em uma mudanca de
coordenacado na Licenciatura em Matematica, afastou o corpo docente das discuss@es que
culminaram nas mudancas curriculares de 2001 e 2008, seja a partir do entendimento do
que diziam as leis e resolucdes, seja em espacos internos de debate, como poderia ser 0
Projeto Funddo. Por fim, a fala de Ana, professora da area de Educacdo Matematica que
ainda estava em atividade nesse periodo, demonstra a importancia e a preocupacao de que
mudangas estruturais no curso de Licenciatura em Matemaética iniciem em acles de

professores que hoje atuam no PEMAT e no Projeto Fundao, o que também concordamos.

3.7. Episédio 4: disputas entre mateméaticos e educadores mateméaticos

Pesquisador: Vocés acreditam que exista uma disputa entre Matematicos e
Educadores Matematicos em relacdo ao curso de Licenciatura em
Matematica da UFRJ?

Elis: N&o. Eu acho que os matematicos ndo valorizam a formagdo de
professores. Eles acham que ndo vale a pena, que € uma coisa menor.

Ana: Eles querem a formacdo inicial de professores de matematica fora do
Instituto de Matematica.

André: Eu acho que ndo tem disputa nenhuma. Porque Matematicos e
Educadores Matematicos tinham intersecdo vazia, tinham nenhum

" “Em 1993, foi criado o curso de licenciatura noturno. Neste periodo, a Licenciatura em Matematica da
UFRJ, ja apresentava, em sua reformulacdo, a pratica como componente curricular inserida desde 0s
primeiros periodos do curso e a sua estrutura ja atendia, antecipadamente, as exigéncias da Resolugédo do
CEG 2/94 que estabelece normas de funcionamento para os cursos de licenciatura da UFRJ.” (Disponivel
em: http://www.im.ufrj.br/licenciatura/. Acesso em: 14 jul. 2017)
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Edson:

Ursula:

Inés:

Olga:

Pesquisador:

Olga:

Ursula:

Pesquisador:

Ana:

Elis:

Inés:

assunto em comum. Alias, Educador Matematico é uma coisa recente,
né. Mas Matematica é antiga.

Olha, disputa eu também acho que nédo tem. A impressdo que eu tenho
é que ali, para grande parte dos meus colegas Matematicos, a
Licenciatura é um curso de servigo, como a Engenharia.

Eu acho que disputa ndo tem, mas que uns se isolam, alguns néo
interagem. Eu acho que a situacdo seria essa, a questao da interacéo.

Eu concordo com a Elis. Mas isso que o Edson falou acontece porque
simplesmente ndo é interesse dos matematicos. O interesse deles
sempre foi o Bacharelado. E para incentivar os bons alunos a
concluirem a graduacao e coloca-los no programa de pés-graduacao de
matematica. N&o € para preparar professores, eles nunca tiveram isso
em mente. O interesse € preparar pesquisadores em matematica pura e
aplicada.

Gente, eu ndo falei nada até agora. Entdo, no que diz respeito a
Licenciatura em Matematica, ndo sei se existem disputas, mas acredito
que haja sim em relacdo a contratacdo de novos professores para o
Instituto.

Olga, por que essa disputa tem a ver com a contratacdo de novos
professores?

As pessoas de matematica pura e aplicada querem pegar tudo para elas.
Eles querem todos os novos professores do instituto para eles, tudo para
seus campos: sistemas dinamicos, algebra e equacges diferenciais. Eles
acham que sé isso € matematica.

Isso. Pode ter disputa assim: quando vocé tem uma reunido de
departamento para um concurso de professor efetivo, isso € uma
disputa. Para definir a area de concentracdo da vaga do concurso.

Mas sera que 0s matematicos do Instituto ndo tém interesse no curriculo
do curso de Licenciatura de Matemaética?

Eles ndo se importam com isso. No maximo, eles dirdo: “Mas por que
ndo ha Andlise no R" 1a?”; "Por que ndo ha calculo de variaveis
complexas?".

Isso é verdade. Mas é engracado como, apesar de pensarem que a
Licenciatura ndo tem importancia, ainda acreditam que, para ser um
professor de matematica, é preciso conhecer muita matematica.

As pessoas tendem a manter posi¢oes retrogradas: “ndo vamos mudar
nada”. Eles se posicionam contra as mudangas porque ndo querem se
envolver com outras disciplinas, apenas naquelas em que tém interesse.
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Edson: N&o é bem assim, Elis. Todas as pessoas sabem da importancia da
Licenciatura para a formacao do pais. Quem ndo pensa assim € mau
carater. N&o é possivel, a gente sabe que o Brasil sé vai progredir se
tiver bons professores ensinando Matematica, Fisica, etc. Mas eu acho
0 seguinte: o foco é na pesquisa, essa é uma critica que eu fago entre as
pessoas da Matematica. As pessoas novas estdo entrando aqui e o foco
é ser pesquisador, ter a bolsa do CNPQ. E muito isso, esta exagerado
nessa direcao.

Pesquisador: Vou colocar outra pergunta. Vocés acreditam que exista espaco para
que Matematicos e Educadores Matematicos trabalhem de forma
colaborativa no curso de licenciatura?

Inés: N&o tenho duvidas de que o trabalho conjunto entre matematicos e
educadores matematicos é possivel. Mas tem que ser com docentes que
ndo querem transformar futuros professores em futuros matematicos.
No entanto, acho que ha poucas pessoas com esse tipo de mentalidade.
Eu consegui ter uma parceria muito boa com um colega que tinha
doutorado em matematica pura no Instituto. Mas isso € raro.

Olga: Por um lado, acho que seria muito bom, mas sinto um pouco de medo
de colocar esses professores sem vinculo com a educacdo matematica
para ensinar disciplinas no primeiro ano do curso, por exemplo.

André: Eu falei antes que a intersecdo é vazia, mas o0 Matematico e o Educador
Matematico tém que encontrar um lugar onde eles discutam o0 mesmo
problema. Por exemplo, eu acho que esse lugar pode ser a parte basica
de Algebra, onde vocé entra com os niimeros. Os ndmeros tem que ser
discutidos igualmente por Matematicos e por Professores de
Matematica.

Ana: Eu acho que isso ndo € possivel. Eu sou muito pessimista, porque estou
muito distante do Instituto. Mas o que vejo sdo pessoas com posicdes
intransigentes que ndo se apoiam em dados. Se existir, serdo trabalhos
colaborativos da mesma forma que h& na Engenharia: ndés vamos I3,
ensinamos nossos conteddos, alguns fazem o trabalho muito bem,
outros fazem um grande esforgo para os alunos aprenderem, outros
simplesmente nao se importam. Esse tipo de trabalho “colaborativo”
sempre existiu e continuara existindo.

3.7.1. Disputas por territdrio entre dois conjuntos disjuntos

Inicialmente, percebemos que os professores participantes ndo consideram que
existam disputas entre Matematicos e Educadores Matematicos no contexto do curso de

Licenciatura em Matematica. Parte dos argumentos, provenientes das professoras
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afiliadas a Educacdo Matematica, focaliza na auséncia de interesse dos matematicos em
relacdo a formacéo de professores, fato presente em episodios analisados anteriormente.
J& as falas dos participantes vinculados a area de Matematica, com tons de justificativa
para 0 nao-envolvimento, também demarcam argumentos tais como a ndo existéncia de
intersecdo entre os grupos de Matematicos e Educadores Matematicos; o entendimento
da Licenciatura como um curso de servigo, a cujo plano pedagdgico os professores nao
se vinculam; e a falta de interacdo entre esses atores, a0 mesmo tempo que apontam para
0 apartamento entre Matematicos e Educadores Matematicos.

Em outro sentido, quando duas participantes, Olga e Ursula, conjecturam que tais
disputas acontecem no processo de contratacdo de novos professores efetivos para o IM-
UFRJ, entendemos que ha um deslocamento para outro cenério: o das disputas politicas
e académicas relacionadas a pesquisa. Essas declaracdes confirmam que existem disputas,
ndo com relacdo apenas as diferentes concepcbes de formacdo de professores de
matematica, que j& identificamos em episddio anterior, mas para manter os territorios
politicos. Como exemplo disso, apontamos nas falas seguintes a resisténcia as mudancas
no curriculo da Licenciatura em Matematica, mantendo-o préximo do Bacharelado, e o
propdsito pela pesquisa sobreposto ao da formacao inicial de professores de matematica.
Ainda nesse episodio, destacamos percep¢des dos participantes que caracterizam a cisao
apresentada por André no inicio do didlogo, mas que ndo excluem a possibilidade de
atuarem conjuntamente na formacdo de professores de matematica, mesmo quando
apresentam respostas divergentes sobre a colaboracdo entre matematicos e educadores
matematicos nesse contexto.

Dessa forma, compreendemos que a preocupacdo com a participagdo dos
matematicos no primeiro ano do curso de graduacdo, a necessidade de distinguir a
formacdo de matematicos da formacdo de professores de matematica, a polissemia e a
fragilidade do termo “colaboracdo” sdo trazidos em um debate que implicitamente
sublinha a possibilidade da intersecdo entre os dois grupos e reconhece a existéncia de
disputas entre matematicos e educadores matematicos em um contexto mais amplo. Tal
contexto admite a complexidade que as teorias curriculares apontam (LOPES, 2013) e
estd evidenciada nas contradigdes presentes em falas dos participantes acerca de suas

acoes, prioridades e preocupacdes.
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3.8. Episédio 5: como o Projeto Funddo e o PEMAT séao vistos pelos

professores

Ana:

Pesquisador:
Ana:

Elis:

André:

Pesquisador:

André:

Pesquisador:

Inés:

Olha, a gente esta retornando... a gente vive um momento muito dificil
no Instituto. Eu acho que ja tivemos brigas suficientes no Instituto. A
gente ja venceu batalhas, ja levantou bandeiras e agora esta retornando
tudo. Questdes como: "Porque essa disciplina € da matematica?",
"Porque ndo esta na Faculdade de Educacdo?", "Porque isso a Faculdade
de Educacdo nédo faz?", retornaram. Essas foram batalhas e bandeiras
que a gente levantou e travou na década de 1980. Em 1985, achavamos
que isso estava superado, com o0 Projeto Funddo reconhecido
institucionalmente como uma atividade do Instituto. O trabalho das
pessoas na area de Educacdo Matematica passou a ser contado como
producdo cientifica. As pessoas foram enviadas para fazer doutorado
fora do Brasil em Educacdo Matematica com licenca oficial do
Instituto. Entdo, essas pessoas voltam e devem contribuir na sua area
dentro do IM. Nao é para ir para a Faculdade de Educacdo.

Entdo, hd quem queira o Projeto Fund&o fora do IM-UFRJ?
Alguns sim.

Eu tenho minha opinido pessoal. Muitos simpatizam com o Projeto
Funddo assim: "ah, até que sdo legais e tal"; outros acham
absolutamente inGteis. Atualmente, umas velhas. Naguela época nem
tanto. Tinha a Maria Laura e suas seguidoras, que fazem um monte de
coisa.

Verdade. Naquela época, o Projeto Funddo era da Maria Laura. Ela
criou depois que voltou do exilio. Mas eu ndo tenho ideia do que é o
Projeto Funddo. Nunca procurei saber o que era. Porque a gente tinha
uma divergéncia desde a Faculdade de Filosofia.

André, como os seus colegas de Departamento, outros professores de
Matemaética do Instituto de Matemaética, enxergavam o Projeto Funddo?

Eu acho que eram indiferentes. Completamente indiferentes. VVocé ndo
tinha... O que é o projeto Fundao? Qual objetivo?

Ele é um projeto de extensdo. Ele nasceu como um projeto de formacao
continuada, com uma ideia de discutir coisas da Educacdo Basica com
professores de fora do IM, com professores das escolas e com
estudantes da licenciatura.

Isso. Foi Maria Laura que criou o Projeto Funddo. Quando ela criou o
Projeto, ela me deu de novo uma chance de voltar a produzir. Eu fiquei
uma professora encostada por uns dois ou trés anos, porque nao queria
fazer doutorado em matematica. N&o tinha nenhuma producéo
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Ana:

Olga:

Pesquisador:

Ursula:

Pesquisador:

Ursula:

Pesquisador:

Elis:

académica. Ai, com o Projeto Funddo, voltei a ter producdo. Nao
contavam nada de Educacdo Matematica antes. Mas, agora, estava no
Instituto de Matematica e eles ndo tinham o direito de proibir. A nossa
sorte foi a existéncia da Maria Laura. Se ndo, nada disso que existe no
IM hoje existiria, porque ninguém tinha coragem de dizer pra ela que
ndo podia fazer as coisas.

Sim. O grupo de Educacdo Matematica comecou a se fortalecer no
Instituto de Matematica em 1983. Essa volta da Maria Laura criou uma
guerra para que fossem reconhecidas as atividades na &rea de Educacéo
Matematica.

Mas eu acho o seguinte: o Projeto Fundao era uma coisa que dava muito
trabalho e ndo dava prestigio. O pessoal queria era publicar, né!? E ai,
conforme a gente foi fazendo doutorado na area, eu acho que foi se
solidificando. As pessoas foram vendo com outros olhos. Mas muitos
ndo querem se envolver também porque d&a muito trabalho. Tem muita
gente que ndo quer, que acha que ndo precisa, que ndo tem nada a ver.
Pegam um aluno de inicia¢do cientifica, encontram uma vez a cada
quinze dias e pronto, acham que estéo fazendo a sua parte. Eu acho que
as pessoas ndo querem muito envolvimento. Assim, o Projeto Fundao
vai acabar morrendo por falta de professores do Instituto que
participem.

E vocé, Ursula? Quando chegou aqui...

Eu ja encontrei quando eu cheguei aqui uma critica assim: “Ai, um
pessoal que faz um trabalho ai pra formagao do professor”, que era visto
como um trabalho menor. Mas eu pouco liguei para isso.

Até hoje vocé acha que existe iss0?

Eu acho que estd mudando um pouco. Mas essas coisas ndo mudam
naturalmente, tem que ter uma pressao.

Entdo, em 2006 surge o mestrado em Ensino de Matematica do
PEMAT, que pode ser esse agente de pressdo. Vocés podem falar sobre
como foi o processo de criacdo desse Programa de Pds-Graduagédo?

Bom, eu acho que esse processo comeca bem antes de 2006. Essa
criagdo foi durante muito tempo. A gente tem que, novamente,
agradecer a Maria Laura. Ha4 muito tempo ela dizia assim: "Tem que ter
Educacdo Matematica. Tem que ter pesquisa em Educacdo
Matematica". Porque ela fundou o Projeto Funddo com essa ideia de
que a Educacdo Matemética ndo era uma coisa que se fazia apenas
dizendo como ensinar. Tinha que fazer pesquisa em Educacéo
Matematica. E a gente, com o passar do tempo, foi entrando nessa de
fazer mais pesquisa e menos atividades de formacao.
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Pesquisador:

Elis:

Edson:

Pesquisador:

Edson:

Inés:

Pesquisador:

Edson:

Inés:

Nesse contexto, a criacdo do Curso de Especializacdo em Ensino de
Matematica na década de 1990 também foi uma coisa importante. Nao
foi?

Sim. Até hoje eu oriento algumas monografias. Nao dou mais aulas. Eu
acho que esta praticamente acabando.

E uma coisa que chamava atencéo é que esse curso era pago e agora
virou o Mestrado em Ensino.

N&o, esse € o PROFMAT, Mestrado Profissional em Rede. A
Especializagdo em Ensino de Matematica da UFRJ tinha um custo, era
oferecido as sextas-feiras, se eu ndo me engano, e que passou a ter
intersecdo com as disciplinas do PROFMAT, que é mais recente. De
2010, por ai. O Mestrado em Ensino de Matematica que é o do PEMAT,
é um Mestrado Académico que iniciou em 2005, 2006.

Ah, sim! Isso eu lembro. Houve uma grande discussdo. Na época
falavam que era um novo programa dentro do mesmo departamento e
tinham uma certa preocupacdo de que se mantivesse 0 minimo de
conteddo matematico, ja que era poOs-graduacdo. Entdo, teve uma
grande discussédo sobre o curso de Analise Real, que é uma coisa bésica
na Matematica. Que fosse dado para o0 Mestrado em Ensino 0 mesmo
curso dado no Mestrado de Matematica. Depois essas coisas a0s poucos
foram mudadas. Agora sdo duas disciplinas diferentes, mas
originalmente ndo queriam que isso acontecesse. Foi acontecendo ao
longo do tempo, talvez por necessidade dos alunos. Mas teve muita
discussdo, muito debate no departamento.

Em todos. O Mestrado foi aprovado em todos o0s departamentos do 1M,
pois tinhamos professores de todos eles envolvidos. Como em alguns a
discussdo estava rolando suavemente, nos departamentos que tinham
mais debate e resisténcia ficaria muito feio barrar o esforco de um grupo
grande de professores que batalhava pela criacdo. E o pessoal mais
retrgrado também ja tinha se aposentado nessa época. As nossas piores
oposi¢oes ja ndo estavam mais la.

Entdo, ndo teve muita resisténcia ou reacao a criacdo do Mestrado?
Houve reacdo. Algumas pessoas achavam que o Programa de Ensino de
Matematica ndo devia ser no Instituto de Matematica. Devia estar na
Faculdade de Educacdo, por exemplo. Muita gente defendeu isso com

firmeza e muitos outros aceitaram, tanto é que foi aprovado. Mas houve
essa discusséo acalorada.

Acho que a coisa mais complicada foi a nivel da reitoria, porque para
alguns do Conselho de Pos-Graduacdo da Universidade, em principio,
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esse mestrado tinha que estar na Faculdade de Educacdo. E com a
propria Faculdade de Educacéao contra a criacédo no IM.

Pesquisador: Mas teve uma sabatina nesse conselho e acabou sendo aprovado. Certo?
Inés: Sim.

3.8.1. Desconhecimento, apartamento, indiferenca e limbo, as faces de uma
visao tetraédrica

A fala que inicia esse episodio denuncia um fechamento de ciclo, com a retomada
de uma visdo vigente antes da década de 1980 em relacdo as a¢des voltadas ao Ensino de
Matematica. Nessa visdo, indica-se que “o que ndo ¢ matematica” deve estar num outro
espaco, deixando claro o apartamento entre as areas, que aqui ja se apresentou em outro
dialogo que restauramos ao tratar matematicos e educadores matematicos como dois
conjuntos disjuntos. Assim, o lugar da Educacdo Matematica, personificado nas figuras
dos professores que atuam no Projeto Funddo, inicialmente, e no PEMAT,
posteriormente, é externo ao Instituto de Matemaética, de acordo com essa denuncia. Tal
entendimento € confirmado pelas falas de André e Edson, professores participantes
matematicos, seja pelo reconhecimento desse pensamento por parte de outros colegas,
seja pelo desconhecimento evidenciado em falas sobre o que sdo as duas principais agoes
dos docentes da instituicdo na area de Educacdo Matematica.

Como disparadores desse ciclo anunciado por Ana, estdo as acBes, que foram
destacadas por varios participantes da pesquisa, realizadas pela professora Maria Laura
Mouzinho Leite Lopes® na década de 1980, quando retorna ao IM-UFRJ ap6s o exilio por
conta da ditadura civil-militar que ocorreu no Brasil de 1964 a 1985. Por ocasido de seu
retorno, que resgata embates anteriores, Maria Laura cria o Projeto Fund&o e faz com que
as acdes em Educacdo Matematica sejam reconhecidas no IM-UFRJ como atividades
docentes compativeis a investidura do cargo e a progressdo na carreira docente. Outra
fala, de Elis, ainda credita a ela participacdo também na criagdo do PEMAT, ao relacionar
0 encorajamento apregoado por ela ainda na década de 1990 aos demais professores da

& Maria Laura Moura Mouzinho Leite Lopes (1917-2013) foi a primeira mulher a se doutorar em
Matematica no Brasil (1949) e a primeira brasileira a se tornar Membro Titular da Academia Brasileira de
Ciéncias (1951). Em 1969, foi aposentada compulsoriamente da UFRJ, com base no decreto Al-5, ficando
exilada por alguns anos. Nesse periodo, iniciou fora do Brasil sua atuacdo na Educacdo Matematica,
tornando-se uma das mais importantes pesquisadoras da area. Na década de 1980 é reintegrada ao IM-UFRJ
e em 1996 recebe o titulo de Professora Emérita da Universidade Federal do Rio de Janeiro. (Disponivel
em: http://mulheresnamatematica.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/237/2018/07/A-Vida-de-Maria-
Laura-Mouzinho-L eite-Lopes-1.pdf. Acesso em 12/09/2019).

Neste trabalho ndo a deixamos em anonimato nem omitimos seu nome, por entendermos que qualquer
processo de utilizacdo de pseuddnimo ou omissao seria prejudicial a pesquisa.
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area com 0 processo que levou a aprovacdo do Mestrado Académico em Ensino de
Matematica no IM-UFRJ. Entendemos que sua importancia para a Educacdo Matematica,
extrapola os muros do Instituto de Matematica e da propria UFRJ, sendo necessario visitar
trabalhos mais profundos sobre suas a¢des e obras, ou, inclusive, realizar novas pesquisas
sobre essa tematica. Aqui, registramos e damos destaque ao que foi suscitado e restaurado
nos dialogos que trazemos & cena e demonstram que a indiferenca relatada por alguns
participantes em relacdo as agBes na area de Educacdo Matemética ndo se traduz
diretamente na reacdo a figura de Maria Laura.

Na sequéncia dos dialogos presentes nesse episddio, novamente apontamos para o
centralismo do conhecimento matematico, presente agora no contexto da constituicdo na
area de Educacdo Matemaética em nivel de p6s-graduacdo. A obrigatoriedade inicial de
que o curso de Mestrado em Ensino de Matematica tivesse disciplinas herdadas do curso
de Mestrado em Matematica remete as discuss@es acerca da dependéncia da licenciatura
em relacdo ao bacharelado. Essa relacdo de dependéncia, se ndo impede a criagéo do
curso, a nosso ver, o coloca em um limbo, no qual, de dentro de um Instituto de
Matematica que hierarquiza conhecimentos, se vincula a uma area no ambito dos érgdos
de avaliacdo, a de Ensino, diferente daquela que define a propria Instituicéo.

Assim, interpretamos que o desconhecimento, 0 apartamento, a indiferenca e o
limbo, que identificamos nesse episddio acerca de a¢des na area de Educacdo Matematica,
sdo as faces de um tetraedro regular que a depender do veértice — intersecao entre trés das
quatro faces — a partir do qual se observa apontard para uma direcdo distinta, mas que
compde o mesmo s6lido. Em nossa analogia, esse solido é a visdo que docentes
matematicos do IM tém em relacdo a area de Educacdo Matematica no periodo que
investigamos. Tal visdo, por mais que se reconfigure a partir de que perspectiva se olha,
ainda coloca em evidéncia um pensamento regular acerca da relacdo entre essas duas
areas: o de que ndo se misturam. Dessa maneira, o tetraedro regular, que é formado por
quatro triangulos equiléteros, representa a negacdo a juncdo de faces com formatos
distintos, que pode ser observada em poliedros semirregulares, formados por faces que
sdo poligonos regulares de mais de um tipo. Esses, curiosamente, a medida que a
guantidade de faces aumenta seu formato se aproxima ao de uma esfera, sélido
geométrico formado por uma superficie curva fechada — sem arestas, sem vertices — de

tal forma que todos os pontos dessa superficie estdo a mesma distancia de seu centro.
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3.9. Consideracgodes

Ao finalizarmos a apresentagdo dos didlogos restaurados, fechamos um ciclo que
se iniciou com o episddio 1, que trata da insercdo da disciplina sobre Geometria
Euclidiana, e terminou com nossa analogia do tetraedro regular no episodio 5. Tal circuito
geométrico, escolhido propositalmente, tem o intuito de interligar, inclusive
anedoticamente, os episodios. Porém, essa interligacdo também tem conexdes intrinsecas
a parte da resposta que desejamos dar a questdo que nos propomos responder no inicio
deste texto. Como as negociacdes entre docentes, que se reconhecem como Matematicos
e Educadores Matematicos, e suas a¢Ges ocorrem no contexto de um curso de formacéo
inicial de professores de matemética? Ocorrem, mesmo em periodos distintos, em um
cenario caracterizado pelo desequilibrio entre as areas envolvidas: de um lado, atores de
uma area de pesquisa consolidada e hegemonica dentro da instituicdo e reconhecida no
campo das Ciéncias Exatas; de outro, protagonistas do processo, ainda incipiente, de
reconhecimento de uma nova area de pesquisa que se relaciona com a formacdo de
professores para a educacdo basica, dialogando com o campo das Ciéncias Humanas. Esse
desequilibrio fica evidente quando um grupo considera desnecessario que um contetdo
matematico seja abordado, por esse ser associado ao ensino basico, ou que uma area de
pesquisa ndo tenha um curso de pds-graduacao sediado no mesmo espaco que o dele.

Esse cenério, por mais que parega dicotbmico, assume contornos mais complexos
que se revelam no que esta implicito em algumas falas. No caso das docentes filiadas a
Educacdo Matematica, ha o reconhecimento da profissionalizacdo e da orientacdo a
prética docente na escola como aspectos constitutivos para a formacéao de professores de
matematica (TARDIF, 2013; NOVOA, 2009) desde a década de 1980. Porém, esse
reconhecimento, traduzido na criacdo de algumas disciplinas e mudancas curriculares,
ndo € suficiente para fazer com que professores identificados como Matematicos
compreendam a necessidade de aborda-lo dentro da Licenciatura em Matematica. Assim,
nos questionamos: Quais acdes deveriam ser realizadas pelos Educadores Matematicos
para que as negociacdes com os Matematicos em relacéo a Licenciatura se desse em um
patamar de equilibrio entre as areas? Obviamente, a busca por essa resposta pode
desencadear um trabalho mais amplo, mas aqui tentaremos esbocar caminhos para
respostas por meio de elementos suscitados nos proprios episodios.

A criagéo do curso noturno de Licenciatura em Matematica na UFRJ, bem como as

justificativas e 0s posicionamentos de quem estava a frente desse processo, 0
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investimento dos docentes ligados a Educacdo Matematica em suas formacdes em nivel
de doutorado nessa area e 0 processo de abertura do curso de Mestrado em Ensino de
Matematica no IM-UFRJ poderiam ser agdes suficientes para responder a questdo que
propomos no paragrafo anterior. Porém, atreladas a essas agdes, outras podem ter
impossibilitado a aproximacao entre Matematicos e Educadores Matematicos com vistas
a formacao inicial de professores, como: 0 mecanismo para distribuicdo de carga horaria
do curso noturno que permitiu que departamentos e professores pudessem ignorar a
atuacdo na Licenciatura; a auséncia de docentes da area de Educacdo Matematica na
coordenacao do curso de Licenciatura em Matematica no periodo em que se da a criagédo
e os primeiros anos de funcionamento do Mestrado em Ensino de Matematica; e o foco
mais recente do Projeto Funddo na formacéo continuada de professores.

Nesse contexto, as disputas, inicialmente, pareciam estar relacionadas ao que
constitui 0os conhecimentos necessarios para a formacdo inicial de professores de
matematica (BALL et al, 2008), como defendem Moreira e Ferreira (2013) ao apontarem
0 embate entre duas vertentes: uma apoiada em visdes pessoais dos matematicos, que
exercem outra profissdo, considerando o conhecimento matematico académico como
conhecimento de referéncia central (ou Unico) na formacdo do professor; outra que
considera o0 conhecimento matematico do professor como plural, com questdes
especificas que emergem da matematica escolar, mas que estava em um processo inicial
de sistematizacdo e teorizacdo. No entanto, os dialogos restaurados entre os participantes
no episddio 4 indicaram que essas disputas estdo situadas em objetivos mais estratégicos:
a preservacao de terrenos politicos, onde a formacdo de futuros professores da educagdo
basica é colocada como pano de fundo sofrendo os efeitos colaterais das disputas por
espaco, seja na pesquisa realizada na instituicdo ou na contratacdo de novos professores.

Como alguns autores ja observaram (LOPES, 2013; GABRIEL, 2013), a
complexidade das disputas que discutimos neste artigo é evidenciada pelo deslocamento
de um terreno local, o curso de Licenciatura em Matematica, para um mais geral, que é o
da preservacao de campos e ac¢Oes profissionais. Porém, ambos os terrenos se relacionam
com a micropolitica que envolve as relacfes entre docentes pesquisadores, departamentos
e programas de pos-graduacdo em uma mesma instituicdo. Assim, ao tentarmos nos
responder sobre quais acdes deveriam ser realizadas pelos Educadores Matematicos e nos
darmos conta de que muitas j& foram realizadas e ndo possibilitaram maior didlogo e

equilibrio na relagdo com os Matematicos, ndo encontramos respostas suficientes dentro
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da logica dicotbmica que atribui responsabilidades aos que séo filiados a uma area ainda
em processo de construgdo. Uma vez que o binarismo e as tensdes entre as areas de
Matemética e de Educagdo Matematica nem sempre séo suficientes para nos apresentar
respostas (NARDI, 2008, p. 257-292), temos que recorrer a outros processos e atores — o
que, em relacéo aos processos, objetivamos fazer com o desenho especifico da analise de
dados que adotamos, que possibilita (re)leituras diferentes das que fizemos aqui, inclusive
negando argumentos e interpretacdes. A construcdo dos didlogos, conforme foi realizada
nesse contexto da escrita da tese de doutorado do primeiro autor e com as parcerias dos
outros dois autores, sO é possivel de ser feita uma Unica vez. Qualquer tentativa de uso
dos dados que produzimos para analise dessa mesma questdo de pesquisa, seja com a
metodologia que empregamos aqui ou com outra, seja escrita por nGs mesmos ou por
outros pesquisadores, ndo sera realizada nos mesmos termos e, portanto, ndo produzira
0S mesmos resultados.

Assim, nos despreocupamos em relacdo a obtencdo de respostas fechadas acerca
das acOes e negociacdes de Matematicos e Educadores Matematicos no contexto da
Licenciatura em Matematica da UFRJ, pois contamos uma de tantas historias possiveis,
através de nossas lentes. Na sequéncia de nosso projeto de doutorado, avancaremos para
a investigacao a partir de outros atores: antigos e atuais estudantes do curso de formagéo
inicial de professores de mateméatica da UFRJ, conforme destacamos na triade
apresentada no inicio deste artigo. Dessa maneira, as perspectivas apresentadas no estudo
completo serdo, portanto, enriquecidas e complementadas, sem esgotar o assunto, por

nossa trilogia de andlises: instituicdo-docentes-estudantes.
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CAPITULO 4 - Artigo 3: Dialogos sobre o curriculo da formagao
inicial de professores de matematica: narrativas discentes

Artigo aceito para publica¢éo no periddico Ensino em Re-Vista em margo de 2020

DIALOGOS SOBRE O CURRICULO DA FORMAGCAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA: NARRATIVAS DISCENTES
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TEACHERS EDUCATION: STUDENTS’ NARRATIVES
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Resumo: Este trabalho investiga o curriculo da formacéo inicial de professores de matemética a partir do
olhar de estudantes desse curso na Universidade Federal do Rio de Janeiro. Nossa producdo de dados se
baseou em uma roda de conversa, com doze participantes, incluindo egressos e estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da instituigdo. Empregamos uma metodologia de reestruturagdo que nos
permitiu identificar alguns episddios. Estes foram reelaborados com personagens que sdo colocados em
didlogos coletivos ficcionais, construidos e analisados sob um prisma tedrico de narrativas, formacao de
professores e curriculo. Com a apresentagdo e andlise de alguns dos episodios provenientes dos dados
produzidos, procuramos revelar percepgdes, consensos e contradi¢des dos participantes sobre o curriculo
da formagdo inicial de professores de matemaética.

Palavras-chave: curriculo, formagdo de professores de matematica, narrativas, didlogos discentes

Abstract: This work investigates the curriculum of the pre-service mathematics teacher education
programme from the look of students of this course. Our data production was based on a conversation
wheel, with twelve participants, including graduates and students of the Degree in Mathematics of the
Federal University of Rio de Janeiro. We used a restructuring methodology that allowed us to identify some
episodes. The episodes were reworked with characters that are placed in collective fictional dialogues,
constructed and analyzed under a theoretical prism of narratives, curriculum and teachers’ education. With
the description of this process of analysis and the highlighting of some examples and results, we try to
reveal participants' perceptions, consensus and contradictions about the curriculum of the pre-service
mathematics teacher education programme in the institution.

Key words: curriculum, teachers’ education, narratives, students dialogues

4.1. Introducao

Este trabalho € parte de uma pesquisa mais ampla, correspondente a tese de
doutorado do primeiro autor com supervisdo do segundo. O objetivo geral da tese €
investigar o curriculo do curso de formacédo inicial de professores de matematica na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) a partir da década de 1980, sob as

perspectivas: (i) da instituicdo e seus documentos oficiais sobre o curso; (ii) dos docentes
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desse curso, como atores que participaram diretamente da construcdo do curriculo; e (iii)
dos estudantes e egressos do curso, como constituidos pelo curriculo e possiveis
participantes da construgdo do mesmao. Este artigo enfoca a Ultima perspectiva. As duas
primeiras foram abordadas em outros trabalhos. Assim, investigamos aqui o curriculo da
Licenciatura em Matematica da UFRJ, a partir do olhar de sujeitos que foram ou sdo
estudantes do curso, com base na premissa de que estes tém suas praticas docentes e
concepcodes sobre a profissionalizagdo da docéncia influenciadas, pelo menos em certa
medida, por seus percursos durante a formacéo inicial. Esta investigacao, que compde a
trilogia instituicdo-docentes-discentes, foi realizada concomitantemente as partes da
pesquisa referentes aos documentos e aos docentes da instituicdo. Dessa forma, a
ordenacdo que apresentamos acima ndo se configura como uma hierarquizagéo entre as
perspectivas investigadas, mas representa de maneira fiel a forma com que nosso interesse
pela tematica foi se desenvolvendo durante a construcdo do projeto da tese de doutorado.

Para discutir a perspectiva dos discentes em nossa pesquisa, utilizamos o
instrumento metodoldgico roda de conversa, com um processo posterior de organizacao
e reestruturacdo dos dados produzidos, que esta inerentemente ligado a natureza narrativa
presente em toda a pesquisa da tese. Tal processo, que, a N0sso ver, se caracteriza como
uma forma ndo convencional de organizagdo e analise de dados, também colabora para a
construgdo deste artigo em um formato que rompe “com a representacdo tradicional da
pesquisa” (BARBOSA, 2015) e sera melhor detalhado em se¢des posteriores. Com ele,
destacaremos e analisaremos episodios selecionados a partir dos dados produzidos e
coletados nessa roda de conversa. Assim, o foco deste artigo estd em responder as
seguintes questdes: Como as percepcdes de estudantes e de egressos de um curso de
Licenciatura em Matematica sobre suas proprias praticas sédo constituidas pelo curriculo
de sua formacdo docente? Como suas acdes como discentes podem participar da
construcdo desse curriculo? Antes de avancarmos no detalhamento do processo
metodoldgico que utilizamos e na apresentacdo e analise dos dados, procedemos com uma
breve discussdo teodrica acerca de formacdo de professores, curriculo e narrativas, nos

campos da Educacéao e da Educacdo Matematica.

4.2. Formacdao de Professores, Curriculo e Narrativas
No Brasil, o debate tedrico sobre formacdo docente em matematica ocorre de

maneira mais sistematizada desde os anos 1980, envolvendo mais intensamente docentes
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e pesquisadores das areas de Educacdo e de Educacdo Matematica. No contexto da
formacdo de professores de matematica na UFRJ, isso se evidencia nas reformas
curriculares do curso de Licenciatura em Matemética, processo que assume
caracteristicas dos modelos representados pelas alcunhas 3+1 e quase tricotomia na
literatura de pesquisa brasileira. Moreira (2012) descreve o modelo 3+1 como aquele
segundo o qual a formagao do professor se estrutura em blocos estanques correspondentes
a conhecimentos especificos (matematicos) e pedagogicos, separados, respectivamente,
nos trés anos iniciais e ano final do curso. O termo quase tricotomia é proposto por
Fiorentini e Oliveira (2013) como uma denominacdo para a reconfiguracdo do modelo
3+1 caracterizada pela separagdo em trés blocos que obedecem também a ldgica
proporcional, agora entre formagdo matematica, formacéo didatico-pedagogica e préatica
profissional, sendo que este ultimo bloco passou a contar com disciplinas que
supostamente voltavam-se para discutir o ensino de matematica na educacdo basica.
Ambos os termos, 3+1 e quase tricotomia, se relacionam com a discussdo apresentada
por Shulman (1986), que foi desenvolvida, posteriormente, por outros autores na area da
Educacdo Matematica (e.g. BALL et al., 2008), versando sobre os conhecimentos

necessarios ao professor de matematica para sua pratica docente.

Mais recentemente, a pratica como componente curricular?, eixo estruturante da
reformulacdo dos cursos de Licenciatura no Brasil e que se encontra presente nos
documentos oficiais relacionados a esse assunto (BRASIL, 2005, 2015), vem ganhando
progressivo destaque nas discussdes sobre as politicas de formacgdo de professores e,
consequentemente, foi tema de destaque em espagos e eventos nos quais se discutiu o
curriculo da Licenciatura em Matemética da UFRJ nos ultimos anos (PEMAT, 2013,
2014, 2016). O recente debate sobre a pratica como componente curricular no contexto
brasileiro pode se relacionar com tendéncias de pesquisa nos campos da Educacéo e da
Educacdo Matemaética, especialmente aquelas que ja se referiam a pratica como um
elemento importante da formacéo do professor, em uma perspectiva de profissionalizagédo
docente (e.g. TARDIF, 2013), que consideram o professor da educacdo basica como ator
central na formac&o de futuros professores (e.g. NOVOA, 2009) e que defendem a ndo
dicotomizacdo entre conhecimentos teoricos e praticos (e.g. COCHRAN-SMITH,

LYTLE, 1999). A nosso ver, esse debate também envolve uma defesa da especificidade

1«E o conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacio de conhecimentos ou
de desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia” (Brasil, 2005).
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de saberes docentes sobre o conteido. Embora essa defesa ndo esteja necessariamente
alinhada com perspectivas epistémicas que propdem categorizagcOes para o conhecimento,
como aquelas propostas por Shulman (1986) ou por Ball et al (2008), consideramos que
estas indicam possiveis caminhos para que a pratica do professor da educacao basica

esteja presente na formacéao docente.

Entendemos, assim, que nos ultimos 40 anos vem sendo formados professores de
matematica pela UFRJ que podem ter suas préaticas e concepcles influenciadas pelos
modelos 3+1 e quase tricotomia (conforme constatamos na parte inicial da pesquisa de
doutorado em que este artigo se insere). Além disso, as discussdes mais recentes sobre
pratica como componente curricular também podem exercer influéncia na acédo
profissional e formacdo académica desses sujeitos, mesmo sem se materializarem em
novas grades curriculares, uma vez que entendemos, assim como Oliveira e Lopes (2011),
que curriculo ndo se constitui apenas por textos, mas também por discursos. Levando-se
em conta aspectos das teorias de curriculo, percebemos (como resultados da investigacao
referente aos docentes da instituicdo na pesquisa de doutorado em que este trabalho se
insere), que esse movimento pendular na estruturacdo da formacdo de professores de
matematica pode ter conexdes com disputas politicas entre matematicos e educadores
matematicos — que ndo se dao necessariamente pelo protagonismo na formacao docente
(em matematica). Tais disputas também tendem a se relacionar com a existéncia de
diferentes areas de conhecimento envolvidas, com diferencas nos campos de atuacao, no
reconhecimento pela comunidade cientifica e na filiacdo a areas de pesquisa (GABRIEL,
2013). Assim, a literatura de pesquisa no campo do curriculo de que langamos méao sugere
que esse debate ndo pode ser reduzido ao binarismo entre matematicos e educadores
matematicos, ja que sua complexidade transcende a esse tipo de analise, como indicam
as teorias curriculares pos-criticas ao questionarem 0s pressupostos das teorias criticas
(LOPES, 2013). Isto &, as teorias pds-criticas reexaminam as conexdes entre curriculo e
poder destacadas nas teorias criticas (ibidem) que, invariavelmente, centram a analise em
antagonismos que buscamos aqui fugir. No contexto especifico da Licenciatura em
Matematica da UFRJ, foi possivel verificar em resultados anteriores de nossa pesquisa de
doutorado que a micropolitica envolvendo as relaces entre docentes e departamentos
oferece ainda mais elementos para que analises ndo sejam baseadas apenas em dicotomias
e tensdes referentes as areas de Matematica e de Educagdo Matematica, pois essas nem

sempre séo suficientes para explicar tais questdes (NARDI, 2008).
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Dessa forma, abre-se um espago para que, alem de enfocar em uma dimensao
macropolitica acerca da formacdo de professores, utilizemos procedimentos
metodoldgicos de anélise que permitam explorar as relacGes capilares que se articulam e
constituem as praticas e micropoliticas relativas ao curriculo da Licenciatura em
Matematica da UFRJ, recorrendo, assim, as narrativas de outros atores que podem ser
invisiveis ao foco macropolitico. Nesse sentido, pesquisas que se baseiam em teorias pds-
criticas no curriculo vém promovendo nos Ultimos 30 anos discusses que tendem a
“refletir a influéncia de novos discursos e a evidenciar a preocupagdo com novas
questdes” (MOREIRA, 2001, p. 4). Paralelamente, varios pesquisadores brasileiros que
se baseiam nos trabalhos de Stephen Ball, buscam realizar analises sobre politicas
curriculares entendendo que essas sdo constituidas a partir de um conjunto de textos e
discursos, que se localizam dentro de uma rede, ndo sendo independentes dos contextos
historicos e de poder e tendo seus sentidos modificados pelo fluxo de textos e discursos
que ocorre de um contexto para outro (OLIVEIRA, LOPES, 2011, p. 20). Ainda, assim
como proposto por Silva (2014, p. 519) ao destacar o curriculo como currere (percurso),
concepcao em que se considera o protagonismo da acao e ndo do sujeito, compreendemos
que o curriculo depende de vaérias variaveis e se realiza de formas diferentes para cada
um dos sujeitos, no nNosso caso 0s estudantes futuros professores. Portanto, entendemos
que os discursos dos estudantes egressos e atuais do curso de Licenciaturaem Matematica
da UFRJ podem evidenciar novas questdes sobre o curriculo da formacéo inicial de
professores de matematica na instituicdo, em um contexto de mudancas nas grades
curriculares (textos) promovidas e executadas pelo corpo docente (outros discursos).
Assim, consideramos fundamental que os discentes, egressos do curso e futuros

professores, também figurem como protagonistas de nossa investigacao.

Nesse sentido, a construcdo de narrativas que levem em consideracdo os elementos
constitutivos desse cenario — discentes, seus percursos diversos e protagonismos — foi
nossa escolha para a organizacdo deste trabalho. Tal escolha ocorre por entendermos que
textos como esses possibilitam que ocorra um processo de apropriacdo do contetdo por
parte do leitor (CURY et al, 2014), em que este pode se configurar em um vetor de uma
nova narrativa repassada a terceiros. Neste caso, o conteldo a que nos referimos é o
curriculo da formacdo inicial de professores de matematica, que discutiremos
reconhecendo que qualquer curriculo é construido a partir de multiplas narrativas,

inclusive das que ndo sdo hegemonicas e carecem de visibilidade (SILVA, 2014). Esse
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processo, que acarreta, em certa medida, na desconstrucdo de narrativas até entdo
hegemonicas, é viabilizado a partir da “valorizagdo dos depoimentos, da voz daqueles
que colaboram na pesquisa educacional”, nesse caso os estudantes do curso, a0 mesmo
tempo que libera o leitor “para construir suas proprias interpretaces” (BARBOSA, 2015,
p. 359). A seguir, descreveremos o processo metodoldgico no qual estruturamos uma
narrativa possivel, ndo-dominante, sobre o curriculo da Licenciatura em Matematica da
UFRJ a partir dos dialogos entre discentes do curso em diferentes periodos e contextos.
Posteriormente a descricdo da metodologia, apresentaremos os resultados e, por fim, os

comentarios e consideragdes acerca dos dados produzidos.

4.3. Procedimento Metodoldgico: darodade conversaareestruturacdo dos
dados

Como forma de explicitar a estruturacdo metodoldgica — sem, necessariamente,
compartimentéa-las em etapas sequenciais nas quais ocorrem coleta, tratamento e anélise
dos dados em momentos separados — relatamos aqui como se deu esse processo,
destacando os instrumentos metodoldgicos gque utilizamos, a forma por meio da qual os
dados foram organizados e apresentados, bem como as referéncias teérico-metodolégicas
que serviram como base em nossa investigacdo. Entendemos, assim, que o procedimento
de andlise perpassa por todas as agdes descritas a seguir, ndo estando isolado na parte
final da investigacdo, ou seja, se constroi desde as escolhas tedrico-metodologicas iniciais

até as releituras finais do texto.

Em setembro de 2018, organizamos uma roda de conversa, caracterizada como
uma entrevista coletiva semiestruturada, em que se objetiva promover um dialogo
envolvendo todos os participantes. Participaram dela doze sujeitos, sendo trés estudantes
que cursavam a Licenciatura em Matematica na instituicdo e se encontravam no 1° ano,
3°ano e no ultimo ano da formacdo; e nove egressos, que haviam sido estudantes do curso
em momentos diversos, no periodo entre 1984 e 2016. A roda de conversa foi mediada
por nos, autores deste trabalho, aspecto que nos coloca também como participantes nesse
instrumento metodoldgico, e que o difere de uma entrevista coletiva na medida em que
assumimos uma posicdo mais horizontal com os participantes, uma vez que fomos
estudantes da instituicdo e colegas de varios deles — assim, estamos todos “em roda”.
Outro aspecto metodologico fundamental da pesquisa é o fato de que ambos somos

atualmente docentes da UFRJ, atuantes em unidades académicas corresponsaveis pelo
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curso de Licenciatura em Matematica: no caso do primeiro autor, no Colégio de
Aplicacdo (CAp-UFRJ), unidade de educagdo bésica da institui¢do e que serve de campo
de estagio prioritario para os estudantes de licenciatura; no caso do segundo autor, no
Instituto de Matematica (IM-UFRJ), unidade em que esta sediado o curso e que é
responsavel pela maior parte de seus componentes curriculares. Assim, nossa atuacdo
como mediadores também tem potencial de deslocamento de alguns discursos emergentes
na roda de conversa, pois nossas concepgdes sobre formacdo de professores de
matematica podem ser conhecidas pelos participantes em virtude de nossas acdes como
formadores de alguns deles na UFRJ e como pesquisadores em espacos em que 0S
participantes ja tiveram ou tém alguma participacdo, tais como grupos de pesquisa ou
disciplinas de pds-graduacdo. Dessa maneira, ndo nos colocamos como externos e isentos
ao a pesquisa. Ao contrario, assumimos esse enviesamento como parte constituinte da
investigacdo e como aspecto metodoldgico central. Porém, entendemos que esse tipo de
influéncia também se d& em outros contextos e ndo representa prejuizo a investigacao
proposta, pois os procedimentos de producdo e analise de dados que utilizamos

consideram que tais influéncias fazem parte da construcdo dos discursos.

A tabela a seguir apresenta dados gerais acerca de cada um dos participantes da
roda de conversa, que concordaram com o0s termos de confidencialidade do estudo e teréo

suas identidades pessoais mantidas em sigilo.

. Idade | . Licenciatura - UFRJ Atuagdo Mestrado Doutorado
Participantes Género = . p n = , - =
(anos) ingresso | concluséo Profissional area ingresso |conclus&ol area ingresso |conclus&o
A 52 F 1984 1990 |Escola Federal Matematica 1997 2000 |Educacdo Matemética | 2014 2018
B 48 M 1989 1993  |Escola Federal Matematica Aplicada 2003 2005 |Histéria da Matemética| 2007 2011
C 47 F 1989 1992  |Escola Municipal Matematica 1995 1998
D 45 M 1993 2008  |Escola Federal Educacdo Matematica 2006 2009
E 9 | ™ 1093 | o0pp |EScolaEstaduale .. |Matematica (Profissional)| 2014 | 2016
Escola Federal (Temporario)
F 39 M 1999 2005  |Escola Municipal Educacdo Matematica 2006 2008
G 36 M 2002 Escola Estadual
H 3 | M | 2003 | 2007 |ESCORMunicipale Histéria da Matematica | 2008 | 2011
Escola Privada
| 25 M 2012 2016 Escola Fede_ral (Temporario)
e Escola Privada
J 23 F 2015
K 21 M 2016
L 20 F 2018 Escola Privada

Tabela 1 — Dados gerais sobre os participantes da roda de conversa

Nessa tabela, para cada um dos participantes, estdo apontadas as informagdes
relativas a idade, ao género, aos anos de ingresso e conclusdo do curso de Licenciatura

em Matemaética da UFRJ, ao local de atuacdo profissional atual e a formacdo em pos-
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graduacdo stricto sensu (mestrado ou doutorado) com &rea, anos de ingresso e de
conclusdo do(s) curso(s). Assim, em relacdo as células vazias presentes na tabela, €
importante registrar que o participante G ndo concluiu o curso de Licenciatura em
Matematica na UFRJ e os participantes J, K e L, na época da roda de conversa, ainda
eram estudantes deste curso. Os participantes J e K ndo possuem atuacao profissional
regular como docentes, enquanto que a participante L é professora dos anos iniciais do
ensino fundamental, formacdo que teve anteriormente a Licenciatura em Matematica.
Além disso, os participantes G e | ndo possuem formacdo em nivel de mestrado e
doutorado e os participantes C, D, E, F e H sdo mestres, porém ndo possuem formacéo
em nivel de doutorado. Ainda sobre a formacao de p6s-graduacéo dos participantes, além
das areas de Matemaética e de Educacdo Matematica, registramos Historia da Matematica
e Matematica Aplicada como areas de concentracdo dos cursos e destacamos que um dos
cursos de mestrado em Matematica é da modalidade profissional. As areas Matematica
Aplicada e Matemética sdo afins, assim como Historia da Matematica estd no mesmo
campo de pesquisa que Educacdo Matematica. Sobre os locais de atuacdo profissional
dos participantes, destacamos as escolas de acordo com seu vinculo institucional:

municipal, estadual, federal e privada.

Os dados brutos produzidos nessa roda de conversa consistiram-se em quase trés
horas de audio e video gravados, gerados a partir do debate estimulado por um roteiro

estruturado em cinco questdes, conforme a tabela apresentada a seguir:

1 — Fagam uma breve apresentacao pessoal (nome, periodo no qual cursou, formagdo em pds-
graduacdo, atuacdo profissional)
2 - O que acham do curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ que vocés cursaram ou
cursam?
3 - Quais disciplinas da grade curricular vocés identificam como mais importantes para suas
acOes profissionais na docéncia (atuais ou futuras)? Por que?
4 - Existem disciplinas da grade curricular que vocés identificam como desnecessérias para a
formacédo do professor de matematica? Se sim, quais?
5 - Como seria um curriculo de Licenciatura em Matematica ideal para formar um profissional
que ensina matematica na educacao basica?

Tabela 2 — Questdes do roteiro da roda de conversa

O intuito inicial desse roteiro era de que cada uma das cinco gquestdes pudesse
contar com falas de todos os participantes, porém isso s6 ocorreu na primeira questao.
Cada uma das demais questdes contou com intervencdes de pelo menos metade dos
participantes, evidenciando uma pluralidade de posicionamentos. Essas falas ndo ficaram

limitadas as respostas para as perguntas, pois emergiram consensos, dissensos,
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rememoracOes e destaques em que 0s participantes interagiram entre eles e ndo somente

com os entrevistadores.

A escolha da roda de conversa como o instrumento metodoldgico foi, de certa
forma, o disparador para a construcdo do processo de organizacédo e reestruturacdo dos
dados que detalhamos a seguir, pois fez com que nos deparassemos com um cenario de
muitas informacOes registradas a partir de varias fontes em um mesmo ambiente.
Paralelamente, na pesquisa, realizavamos entrevistas individuais com docentes e
faziamos a transcricdo literal das mesmas para utilizacdo em outro trabalho que compde
esta tese. Dessa maneira, foi possivel comparar a densidade do material dessas entrevistas
com o da roda de conversa e, assim, percebemos a dificuldade que encontrariamos para

transcrever tal material na integra.

Portanto, apos a realizacdo da roda de conversa, procedemos com a organizacao
dos dados em um processo de aproximacdo aos dados brutos. Para tal, ndo utilizamos a
transcricdo literal das gravacfes em audio e em video, pois esse procedimento envolveria
consideraveis acOes de ordem técnica, devido a complexidade da simultaneidade e ao
atravessamento de falas, como ja destacamos anteriormente. Sobretudo, a identificacdo
de todas as falas de cada um dos participantes ndo seria consistente com as questfes da
pesquisa mais ampla em que este trabalho se insere, cujo foco esta no curriculo do curso,
a partir da trilogia instituicdo-docentes-discentes, e ndo nas concepgoes dos sujeitos em
si. Isto é, nossa unidade de analise esta na coletividade de discentes, e ndo nos sujeitos
individualmente. Assim, lancamos méo de um procedimento de organizacdo dos dados a
partir da selecdo de eventos criticos da roda de conversa, ao ouvir e assistir as gravacdes
de audio e de video da roda de conversa. Tal forma de sele¢do tem como base o trabalho
de Powell, Francisco e Maher (2004), que usam o termo “eventos criticos” a partir da
reunido de percepcdes de outros autores acerca da identificacdo de eventos importantes
na analise de dados de uma pesquisa. J& o procedimento de organizacdo que utilizamos é
inspirado na sistematizacdo proposta por Lima (2015), que inclui seis fases: (1) assistir
aos videos, (2) selecionar os eventos criticos, (3) descrever os eventos criticos, (4)
transcrever 0s eventos criticos, (5) discutir os dados encontrados e (6) limpar as
transcrigdes; e que também se baseou em Powell, Francisco e Maher (2004). Néo
utilizamos aqui todas as fases da estratégia de trabalho na forma com que foi

sistematizada pelo autor, mas nos inspiramos nessas agoes.
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Apdbs cumprirmos as duas primeiras fases, selecionamos 20 eventos criticos
identificados na roda de conversa. Compreendemos, em nosso contexto, que 0s eventos
criticos sdo aqueles nos quais ocorrem contradi¢gdes entre os participantes, confronto em
relacdo aos dados obtidos em documentos e discursos dos docentes nos trabalhos que
compdem a tese de doutorado ou percepcdes que dialogam com a literatura de pesquisa,
confirmando ou contradizendo hipdteses de pesquisa, conforme apontam Powell,
Francisco e Maher (2004). Apos a selecdo desses eventos, descrevemos cada um deles,
em pequenos textos com um paragrafo de, em media, cinco linhas. Destacamos a
importancia dessa fase, pois foi a responsavel pelo ponto de partida para a organizacao
dos dados de forma mais entrelacada. Entendemos que esse fato se deveu ao processo de
escrita sem o compromisso da transcricao literal dos dados acessados, 0 que nos permitiu
ter maior liberdade para conectar episddios identificados na roda de conversa em um

processo inicial de analise.

Em seguida, passamos a transcri¢do literal na integra de cada um dos eventos
criticos selecionados, como forma de obter os dados de maneira mais completa,
registrando todas as falas audiveis e indicando os momentos em que o entendimento das
falas ndo era possivel. Com isso, ndo s6 acessamos as falas dos participantes, mas também
0 que as mesmas geravam nos demais participantes por meio de concordancias e
discordancias, presentes em burburinhos, falas sobrepostas e gestos verificados nos
arquivos de audio e video. Os registros de tais percepcdes foram pecas-chave para a
apresentacdo dos dados. Por fim, as duas fases finais apontadas no procedimento de Lima
(2015), “discutir os dados encontrados” e “limpar as transcri¢des”, ndo foram realizadas
por nds a partir de métodos usuais de analise, mas em um processo de reestruturacao dos

dados.

A partir do mapeamento que descrevemos nas quatro fases, iniciamos 0 processo
de reestruturacdo de parte dos didlogos que foram estabelecidos na roda de conversa e
transcritos apos a selecdo dos eventos criticos. Para isso, nos inspiramos na abordagem
narrativa de re-storying que consiste na construgdo de uma “historia a partir dos dados
originais” com base em “elementos narrativos como o problema, personagens, cenario,
acoes e resolucdo” (NARDI, 2016). No nosso caso, construimos, a partir da transcri¢ao
do material selecionado, novas historias sobre o olhar discente acerca do curriculo do

curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ. Entendemos que toda forma de anélise é
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uma releitura e, assim, nessas novas histérias, contamos com dialogos entre personagens

ficcionais: quatro discentes e um mediador.

Os personagens discentes foram caracterizados levando em conta aproximagdes,
percepcOes e entendimentos entre os participantes da roda de conversa. Suas falas foram
construidas a partir do entrelacamento das falas originais dos participantes. Ja as
enunciagdes do mediador, foram inseridas nos novos diadlogos com o intuito de conectar
falas dos demais personagens e também como forma de trazer elementos constitutivos
das experiéncias e praticas profissionais dos autores como estudantes e docentes da
instituicdo. Nesse processo, Nnao procuramos construir personagens isentos de
contradicdes, por entender que narrativas, mesmo no discurso de um unico participante,
acessam sentidos e emocdes que emergem no momento do debate (BARBOSA, 2015, p.
359), de forma que ndo seja seguida uma linha Unica no discurso. Assim, o procedimento
descrito por Lima (2015) combinado com elementos do re-storying (NARDI, 2016), que
javinhamos utilizando para apresentacdo e analise dos dados provenientes das entrevistas
com docentes em outra parte da pesquisa que compde esta tese, compuseram nossas bases
tedrico-metodoldgicas nessa investigacdo. Registramos, ainda, que o percurso para a
definicdo desse processo de organizacgdo e apresentacdo dos dados nao foi linear, pois se
modificou conforme as necessidades de nossa pesquisa e foi influenciado por nossas

experiéncias profissionais e académicas.

4.4. Resultados: caracterizacdes e episodios

Tendo em vista a descri¢do do processo metodoldgico que realizamos na secao
anterior, em lugar da convencional determinacdo de categorias de analise, neste trabalho
apresentamos os dados produzidos por meio de um processo de reestruturacao de dialogos
presentes na roda de conversa. Antes de exibirmos os episddios que construimos a partir
dos dialogos reestruturados, apresentamos as caracterizacdes dos personagens ficcionais
discentes. Usamos, para os personagens discentes, 0s pseuddnimos Marta, Barbosa,
Roberto e Juninho, sendo o primeiro feminino e os demais masculinos, conforme a
proporcdo dos participantes na roda de conversa. Utilizaremos o termo Mediador para
denominar o personagem gue representa os autores-mediadores com falas que estiveram
presentes na roda de conversa ou que séo frutos do processo de analise e interpretacao

dos dados.
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Marta foi estudante do curso de 1987 a 1991, tem 50 anos, cursou Mestrado em
Matematica e Doutorado em Educagdo Matematica. Lecionou em escolas privadas e
pablicas da cidade do Rio de Janeiro, foi docente em cursos de formacéo de professores

e atualmente é professora de escola publica federal.

Barbosa foi estudante dos cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica de
1996 a 2002, tem 42 anos e cursou Mestrado em Educagdo Matematica. Atualmente,
leciona em escolas privadas e publicas da cidade do Rio de Janeiro.

Roberto tem 34 anos e foi estudante do curso de 2003 a 2010, quando migrou para
uma instituicdo privada de ensino superior para concluir a formacao inicial de professor
de matematica. Atualmente, é professor e diretor de escola publica estadual do Rio de

Janeiro.

Juninho é estudante do curso desde 2015, tem 23 anos, esta no ano de concluséo do
curso e realizou parte da graduacdo em intercambio em uma universidade fora do pais
com subsidio do governo federal brasileiro. E formado, em curso de nivel médio, como

professor dos anos iniciais do ensino fundamental e leciona em uma escola privada.

Cada um dos personagens apresenta uma multiplicidade de referéncias as
identidades reveladas, isto é, ndo se refere a um Unico participante da roda de conversa.
A caracterizacdo desses personagens nos possibilitou refletir sobre o quao complexos sdo
os fluxos de sentidos que atravessam 0s sujeitos estudantes, como potencialmente
constituidos em suas praticas pelos curriculos e participantes da constru¢do dos mesmos.
Sendo assim, procuramos incorporar essa complexidade na caracterizacdo, isto é, ndo
tivemos a preocupacdo de criar personagens definidos por critérios de consisténcia de
visdes, ou de isen¢do de contradicdes a partir de algum julgamento a priori. Além disso,
essa caracterizacdo contribuiu para acessarmos influéncias do curso de Licenciatura em
Matematica da UFRJ na trajetéria dos futuros professores ocorridas a partir de
experiéncias em diferentes periodos e contextos. Como critérios para a caracterizacao,
utilizamos o periodo no qual foram estudantes do curso, a formacgdo em nivel de pos-
graduacdo e a préatica profissional, além da relagdo proporcional quanto ao género dos

participantes da roda de conversa.

Em seguida, apresentamos os dialogos reestruturados a partir dos dados dos 20
eventos criticos identificados inicialmente. Exibiremos tais dados dentro de 3 episddios

organizados a partir desses eventos. Cada um desses episodios aborda o tema de um ou
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mais eventos criticos que consideramos relevantes para responder a questao de pesquisa
proposta. Cabe destacar que informac@es provenientes de eventos criticos secundarios,
ou seja, falas que ndo versam diretamente sobre o tema abordado em um episddio, podem
figurar como elementos constituintes desses dialogos e, assim como o contetdo das falas
do mediador, podem trazer consideracdes realizadas durante a roda de conversa ou
representar analises posteriores nossas. Além disso, avultamos que a constru¢do dos
didlogos reestruturados possibilitaram a insercdo do contraditério dentro de uma
sequéncia de falas que originalmente ndo contemplavam esse confronto de ideias de
maneira explicita. Ainda, apontamos antecipadamente algumas caracteristicas, nao as
Unicas, acerca do formato metodoldgico escolhido para apresentagdo dos dados: o
entrelagamento entre eventos que se relacionam dentro da roda de conversa ou com 0s
referenciais teoricos; as multiplas versdes sobre um mesmo episodio; a insercao de
inferéncias dos autores/mediadores como elementos analiticos dos dados; a n&o-
linearidade na execucédo do processo metodolégico. Assim, reforcamos a ideia de que o
processo metodologico que utilizamos aqui tem ligacdo intrinseca com a natureza do
conteddo discutido na tese, ao propiciar uma multiplicidade de narrativas ou ao dar
protagonismo as acOes, conforme defende Silva (2014) em relacdo a constituicdo e

definicdo do curriculo.

Apresentamos, em sequéncia, os 3 episddios construidos, apenas com 0s
respectivos titulos e falas reconstruidas, sem comentarios especificos sobre cada um
deles. Essa escolha metodoldgica de apresentacdo dos dados se dd com o intuito de
permitir ao leitor outras conexdes entre os episddios, diferentes das que percebemos e
apresentamos na secao final. A ordem de apresentacdo dos episddios foi determinada a
partir da ordem cronoldgica na qual os construimos. Escolhemos esse critério por
utilizarmos em um mesmo episddio elementos de eventos criticos percebidos em
momentos distintos da roda de conversa — ou seja, separados temporalmente na discussao
— e também com o intuito de sermos fieis a sequéncia de temas que fomos identificando

como relevantes ao longo da execucao do processo metodologico.

4.4.1. Episodio 1: Da passividade a agéncia.
Mediador:  Como seria um curriculo de Licenciatura em Matematica ideal para formar
um profissional que ensina matematica na educacdo béasica?

Juninho: Dificil essa pergunta.
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Barbosa:

Mediador:

Barbosa:

Marta:

Barbosa:

Marta:

Juninho:

Barbosa:

Mediador:

Barbosa:

Roberto:

Barbosa:

Mediador:

Barbosa:

E complexa a resposta, porque eu acho que, em relacio ao curriculo do
curso, os professores e 0s alunos sdo tao responsaveis quanto a instituicao.
Tém o mesmo grau de responsabilidade?

Praticamente. A instituicdo esta errada porque quando percebe que a
formacdo ndo estd adequada aos desafios da docéncia, tenta resolver
propondo uma nova grade curricular. Porém, esse novo curriculo esta
dentro da mesma estrutura.

Isso € verdade. O curriculo da minha época ndo tem muita diferenca para
0 atual.

J& os professores, ao invés de dar a ementa da disciplina, abordam o que
estdo afim, falam sé sobre o que pesquisam ou mandam os estagiarios de
pos-graduacdo darem aulas por ele.

Existem varios que fazem isso, desde quando estudei la.

Tem até hoje. No Gltimo semestre mesmo, tive um caso desse. E o pior era
que a correcdo das avaliagOes desse professor ndo tinha meio termo. Era
tudo certo ou tudo errado.

O problema é que depois o estudante, futuro professor, vai reproduzir essa
I6gica na escola.

Mas é nesse ponto que estd a responsabilidade do estudante da
Licenciatura em Matematica com o curriculo do curso?

Um pouco, porque o aluno vé o erro, aceita e continua reproduzindo esse
erro. Ele continua passivo nesse processo, 0 que ndo pode acontecer. Eu
tenho um caso sobre iSso pra narrar.

Mas ndo é bem assim. Eu mesmo, depois de algumas situacdes
complicadas, procurei reclamar. Acabei trocando de instituicdo pra
terminar o curso...

Também reclamei. Quando estudava na graduacdo, tinha uma prova Unica
nas disciplinas de Fisica.

Atualmente existe também nas disciplinas de Calculo.

E ninguém passava em Fisica. Isso acontecia porque eram Varios
professores corrigindo as provas. Eles ndo conheciam os estudantes e nao
levavam em consideracdo o que o estudante mostrava em sala ou em outras

avaliacoes.
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Roberto:

Barbosa:

Marta:

Barbosa:

Juninho:

Ah! Mas isso ai acontecia até quando ndo era disciplina unificada e o
préprio professor que corrigia.

E. Mas a gente fez um movimento com estudantes de outros cursos, de
engenharia. Definimos um representante de cada curso e fomos até a Pro-
Reitoria de Ensino para abrir uma reclamacéo formal no Conselho.

E deu certo?

Sim. Deixou de ser nesse formato.

Mas, agora, voltou a ser assim em Calculo.

4.4.2. Episédio 2: "Ser" ou "néo ser" professora/professor??

Mediador:

Marta:

Mediador:

Marta:

Juninho:

Marta:

Barbosa:

Parece que a Marta quer falar sobre outro assunto.

Eu queria falar sobre o perfil do estudante da Licenciatura. Uma questdo
que eu acho que acontece é que a maior parte dos alunos da Licenciatura
comeca 0 curso ndo querendo ser professor.

Mas porque acha que isso acontece?

Eu verifiquei isso em varios lugares que trabalhei anteriormente com
formacdo de professores. Pouquissimos eram os alunos que entravam
querendo a carreira docente. A realidade é que o aluno que gosta e acha
que € bom em matematica quer fazer engenharia, ou qualquer coisa na area
de exatas, menos dar aula de matematica. Porque ele sabe que se for dar
aula de matematica ndo vai ter retorno financeiro, vai dar aulas na
educacdo basica para alunos que ndo sabem nem ler.

Na verdade, quando a gente comeca a graduacéo ndo tem essa no¢édo ainda:
de que vai chegar na escola depois e o0 aluno nao vai saber ler.

Pode ser. Mas 0 ponto que quero destacar € que a maioria chega na
Licenciatura em Matematica porque foi o curso para o qual ele conseguiu
passar no vestibular. Nem todos tém aquela vontade de ser professor.
Alguns sim, mas essa porcentagem € pequena.

Mas eu acho que é durante a graduacao que essa vontade tem que crescer.

Eu mesmo coloquei Informéatica como primeira opgdo no vestibular e

2 Inspirado em parte do titulo de um artigo de Liliana Soares Ferreira: FERREIRA, L. S. "Ser" ou "n&o ser"
professora/professor? Eis uma questdo em busca de respostas. Educ. rev. [online]. 2016, n.59, pp.175-192.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/er/n59/1984-0411-er-59-00175.pdf
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Marta:

Roberto:

Mediador:

Roberto:

Marta:

Roberto:

Matematica como segunda e passei pra segunda opg¢ao. Como era no turno
diurno ainda tive que escolher entre Bacharelado e Licenciatura. Escolhi
Bacharelado quase que de forma aleatoria, pois eu ndo sabia a distin¢ao
precisa entre bacharelado e licenciatura. Quando a gente é novo nao tem
esse conhecimento quando entra na universidade.

Sim, pois enquanto a gente € estudante, ndo tem muita nocéo do que é ser
professor. Isso porque a gente ainda estd num papel de aluno. Tém vérios
autores que falam disso: que leva um tempo pra passar dessa condicéo de
aluno para a condicdo de professor, pois comecamos O curso com a
mentalidade de aluno. A gente ndo tem aquela ideia do que é ser professor,
pois isso ai a gente vai adquirindo na convivéncia com outros pares, com
professores, com outros colegas que tém essa vontade de ser professor.
Entdo, eu, no segundo ano da graduacao, fui convidado para dar aula no
Pré-Vestibular para Negros e Carentes, 0 PVNC, e foi nesse espaco que
comecei a entender a docéncia. Assim, a experiéncia de estar dando aula
ao mesmo tempo que estava na graduacdo foi importante pra mim, pois
apos o primeiro semestre da graduacéo eu fiquei pensando se aquele ali era
0 meu lugar ou ndo.

Vocé acha, entdo, que a pratica foi importante pra vocé seguir no curso?
Sim, claro.

Eu acho que precisa ter disciplinas que valorizem a pratica pedagogica.
Voltando a realidade dos estudantes da Licenciatura em Matematica: eles
estdo ali porque foi aquele curso que conseguiram passar e muitas vezes
sdo pessoas com bastante dificuldade financeira. Eles comegcam a fazer o
curso e logo nos primeiros anos ja estdo dando aula, pois conseguem
emprego em escola ou curso. Entéo, pelo fato deles conseguirem emprego
na area, acham que nao precisam da pratica de ensino e do estagio
supervisionado, por exemplo. Pensam assim: “Porque vou precisar da
pratica se ja dou aula?”.

Mas no meu caso ndo era um emprego. Eu era voluntario e acho que 14 era
um espaco interessante para pensar além da pratica com o0s conteidos
matematicos, mas também em ser professor independentemente da

disciplina que vou lecionar.
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Marta:

Juninho:

Marta:

Mediador:

Marta:

Barbosa:

Entendi. Porém, minha fala vai no sentido de que muitas vezes a préatica
da sala de aula do ainda estudante da Licenciatura € uma reproducéo da
pratica que ele viu quando era aluno da escola. Eu acho que a universidade
deveria ser um espaco pra vVocé pensar novas praticas, um ambiente pra
vocé pensar outras possibilidades, diferentes daquela que vocé viu como
aluno.

Concordo com isso, mas existem espagos na universidade para novas
praticas que ndo sdo utilizados para esse fim. Por exemplo, as disciplinas
pedagogicas que fiz até agora, “sociologia da educacdo”, “psicologia da
educacdo” e “educacgdo brasileira”, sdo dadas a partir de uma perspectiva
muito tedrica, muitas vezes sem qualquer ligagdo com a pratica. Posso
dizer que muito pouco do que vi nessas disciplinas ficou pra mim.

Essas novas praticas podem vir de algumas maneiras: em materiais ou em
contetdos de disciplinas. Por exemplo, as disciplinas pedagdgicas ou
voltadas para a didatica deveriam ser mais direcionadas para o ensino da
matematica, no nosso caso. Porque é muito ruim fazer disciplinas como
“didatica geral”, “psicologia”, com alunos de todas as licenciaturas. Eu
acho que algumas das disciplinas pedagdgicas que o Juninho citou tinham
que ser pensadas pro caso da matematica em especifico, pois existem as
dificuldades proprias no ensino de determinados conhecimentos
matematicos.

Mas vocés ndo acham que essas disciplinas pedagdgicas se configuram em
um espaco no qual os estudantes da Licenciatura em Matematica podem
encontrar, conversar e construir vinculos e conhecimentos com o0s
estudantes de outras licenciaturas?

Sim. Mas, as vezes, é tanta coisa pra dar conta que chega uma hora que
vocé ndo consegue pagar tudo. E muita coisa que tem pra atender na
formacdo do professor de matematica. Nao dando pra tudo, eu deixaria
essas disciplinas voltadas pra matematica.

Mas, Marta, vocé mesma falou anteriormente que se adquiri o gosto pela
docéncia na convivéncia com outros colegas que tém vontade de ser
professor. Ja que poucos estudantes de Licenciatura em Matematica tém

esse gosto, se ndo for dando aula durante a graduagéo em espagos como 0
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que o Roberto descreveu ou nas disciplinas que contam com licenciandos

de outras areas, onde mais sera essa convivéncia?

4.4.3. Episédio 3: Um curriculo diferenciado ou um bacharelado

disfarcado?

Juninho:

Roberto:

Mediador:

Roberto:

Juninho:

Mediador:

Mesmo com todas as nossas criticas, eu acho que o curso de Licenciatura
em Matematica da UFRJ é bom. Eu tive contato com vérias pessoas que
estudavam Licenciatura em Matematica em outras universidades do Brasil
e vi que o curriculo da Licenciatura em Matematica daqui é diferenciado.
Tém muitos problemas e eu concordo com 0s problemas que vocés
falaram. Por exemplo, as aplica¢fes da matematica em sala de aula séo
pouco faladas e, quando sdo, isso ocorre s6 nas disciplinas de
“fundamentos”. Além disso, eu também compartilho com o que ja
disseram aqui sobre a Geometria ser pouco vista no curso.

A gente até vé. Eu vi Geometria Euclidiana e Ndo-Euclidiana, mas nada
disso com questionamentos assim: “Porque vocé ta aprendendo isso?” ou
“Porque ¢ importante saber esses conceitos?”.

Nem nas disciplinas de “fundamentos”?

Eu fazia mais as disciplinas no diurno e as trés disciplinas de
“fundamentos” eram a tarde. Elas tinham um pouco mais de discussao dos
conteudos de Ensino Fundamental e Médio, mas eu s6 percebi uma
preocupacao com a problemaética da sala de aula na educacgdo basica em
uma professora dessas disciplinas.

Eu vi um pouco dessa preocupacdo em Fundamentos da Geometria.
Porém, sé ocorreu nas aulas em que a professora da disciplina convidou
uma professora da educacgéo basica. Mas o que eu sinto na Licenciatura em
Matemética da UFRJ, muitas vezes, é que eu tenho que procurar um
professor que va lecionar essas disciplinas e que tenha um olhar
diferenciado para o ensino.

Mas, Juninho, uma coisa me chamou a atengdo quando vocé disse que 0
curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ comparado com o de
outras universidades brasileiras e diferenciado. VVocé pode falar mais um

pouco dessa comparagao?
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Juninho:

Roberto:

Barbosa:

Marta:

Barbosa:

Roberto:

Entdo, durante a graduacdo eu fiz um intercdmbio no exterior e tive a
oportunidade de conviver com diversas pessoas do Brasil que faziam
Licenciatura em Matematica em outras universidades federais brasileiras
e estavam la fazendo o intercambio também. Eu me surpreendi porque
quando eles falavam do curriculo das universidades deles percebiamos que
era muito mais voltado para a matemaética pura do que o da UFRJ. Pouco
se falava sobre 0 ensino, muito pouco. Até o corpo docente da universidade
que eu fazia o intercambio elogiou o curriculo da UFRJ, porque 14, por
exemplo, ja tem outra metodologia: tem que se formar primeiro como
bacharel em matematica e depois fazer um mestrado em ensino para vocé
poder dar aula na escola.

Ah! Nessas universidades deve ser como no curso diurno da UFRJ, que
ndo tem separacdo entre bacharelado e licenciatura. Se eu tivesse feito o
curso todo no turno diurno, eu teria feito um curso de licenciatura com
nenhuma aula voltada para aquilo que eu iria fazer em si, que era dar aula.
Tanto que pra eu me formar na Licenciatura em Matematica da UFRJ
ficaram faltando 3 disciplinas, que eu digo que sdao do Bacharelado:
Anélise Real, Célculo 3 e Fisica 3.

Eu acho importante ter algumas disciplinas como Analise Real e as
Geometrias, por exemplo, e entendo que elas sdo da Licenciatura também.
Elas foram muito importantes para minha formacdo, pois me deram
bagagem para poder ensinar. N&o digo pelos professores dessas
disciplinas, mas pelas ferramentas que elas me deram para a pratica
docente.

Isso eu concordo. Como fiz bons cursos de Geometria na graduacdo, ja
terminei a licenciatura com um emprego em escola particular. Porque nas
escolas particulares famosas pouca gente queria dar aula de geometria por
inseguranca. Eu tinha esse diferencial pela trajetéria no curso de
licenciatura.

Sem contar que o diploma da UFRJ d& uma chancela também, tem um
peso.

Como ja falei aqui, eu sai da UFRJ e fui para uma universidade privada.

De fato, eu lembro que quando cheguei 14 e disse que vinha da UFRJ fui
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Mediador:

Roberto:

Juninho:

Roberto:

Mediador:

Roberto:

tratado quase como um popstar. Me perguntavam: “O que vocé ta fazendo
aqui?”. Eu queria terminar a graduacgdo porque tinham concursos publicos
para professor para abrir naquele ano e eu desejava um lugar que eu
terminasse rapido. Acabei ficando um ano 14, mais até do que eu pretendia.
E foi um ano muito rico pra mim, sem querer desmerecer todos 0s anos
que passei ha UFRJ.

Por que considera que foi um ano importante?

Porque me colocaram para fazer monitoria pra turmas de pedagogia. E ai,
nesse espaco fui levado a refletir, por exemplo, sobre o porqué dos
procedimentos matematicos das operacdes basicas. “O que significa o
‘pedir emprestado’?”. Isso me permitiu fazer um bom debate com o
pessoal de pedagogia e até com o0s colegas de matematica também. A
Licenciatura em Matemaética de |4 tinha um laboratdério de matematica e
umas disciplinas voltadas para o desenvolvimento de material a ser usado
na sala de aula. Tive contato com varios desses materiais.

Agora também tem essa disciplina de “Laboratorio” na Licenciatura da
UFRJ. Acho que passou a ter na Gltima mudanca curricular. Com certeza
ainda tem muito pra melhorar, mas ja vejo uma melhora significativa em
relagdo aos curriculos antigos.

Que bom! Porque na minha época ndo tinha. Quase ndo vi nada nesse
sentido durante o curso. S6 quando fiz a disciplina “pratica de ensino” a
noite que tive algo parecido. Era um professor substituto e o que ele fez
foi dividir topicos do conteudo de matematica na educacéo bésica entre os
alunos. Ai, cada um tinha que dar uma aula sobre aquele tépico escolhido.
Mas, no geral, o viés era bem pouco de licenciatura, ocorria bem pouco
esse tipo de coisa.

Entéo, na instituicdo privada vocé identificava mais espagos como esse?
Sim, mesmo em disciplinas de matematica pura e aplicada os professores
diziam: “isso aqui quando vocé for ensinar tal coisa vai precisar disso pra
fazer aquilo”. Alguns, mesmo sendo professores da faculdade, também
eram professores do ensino fundamental e médio. Entdo eles tinham essa

experiéncia... Entendeu? Isso fez uma diferenca muito grande. Entdo, pra
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mim, quando fiz essa mudanca de curso foi um choque muito grande, mas

foi muito bom.
4.5. Comentarios e Consideracdes

Apresentamos aqui consideracdes, que chamaremos de preliminares por
entendermos que, mesmo apos a finalizacdo da pesquisa de tese de doutorado, ainda sera
possivel tracar conclusdes distintas das que suscitamos abaixo, seja em rela¢do a questdo
de pesquisa central que abordamos nesse artigo ou sobre as questdes secundarias que
surgiram durante a execu¢do do processo metodoldgico que narramos. Assim, como uma
tentativa inicial de revelar como estudantes e egressos de um curso de Licenciatura em
Matematica entendem que sdo constituidos pelo curriculo e podem participar da
construcdo do mesmo em sua formacéo docente, teceremos comentarios sobre cada um
dos episadios, os relacionando com a discussao tedrica que apresentamos no inicio deste
artigo. Como ja adiantamos, esses comentarios nao esgotam o debate sobre o tema e se
localizam em um contexto muito especifico, no qual a natureza do trabalho geral, a
relacdo dos autores com a instituicao, as escolhas tedrico-metodoldgicas e a literatura de
pesquisa que embasa esta producdo académica moldaram tanto a producdo dos dados

quanto as consideracdes que seguem nos paragrafos abaixo.

Ao apresentarmos os dialogos reestruturados no primeiro episodio, desejamos
explicitar, logo nas falas iniciais, 0 entendimento que alguns dos participantes da roda de
conversa tinham: que os estudantes do curso possuem parcela de responsabilidade em
relacdo ao curriculo de sua formacdo. Entendemos que tal afirmacdo dialoga com a
conjectura que apresentamos na introducao deste trabalho, ao indicarmos que o estudante
do curso, além de constituido por, pode ser participante da construgdo do curriculo ao
qual esta vinculada sua formacdo, o que também € compativel com o que apontam as
discussbes no campo do curriculo, que reconhecem que estes sdo construidos a partir de
maltiplas narrativas (SILVA, 2014) ou sdo transformados a partir dos discursos
localizados em seus contextos (OLIVEIRA, LOPES, 2011). Por isso, procedemos no
primeiro paragrafo desta secdo com uma pequena alteracdo na redacdo da questdo de
pesquisa ao inserir o termo “entendem que” (o qual ndo foi grafado em itdlico para
destacar a néo téo sutil modificagédo). Essa alteracdo nos direcionou para uma investigagdo
que ndo considera os estudantes como sujeitos que apenas “sofrem” influéncias, mas que
as entendem e agem a partir delas. Porém, nesse mesmo episodio, a passividade apontada

pelo personagem Barbosa quando os estudantes se deparam com situagdes complicadas
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no curso configurou-se, propositalmente, em um ponto de inflexdo, uma vez que, por um
lado, antes dessa declaracdo ocorrem varias referéncias as discussdes teoricas sobre
formacéo de professores e curriculo que destacamos neste trabalho e, por outro lado, ap6s

a declaracdo iniciam-se algumas divergéncias.

Ao considerarmos o que ocorre antes desse ponto de inflexdo, verificamos nas falas
uma proximidade entre as versdes curriculares de épocas distintas, que se manifesta nas
discussdes sobre os dois modelos de formacdo inicial de professores de matemaética
indicados, respectivamente, por Moreira (2012) e por Fiorentini e Oliveira (2013) como
hegemdnicos nos periodos pesquisados: 3+1 e Quase Tricotomia. Além disso, também
vemos, nessa parte do episodio, pontos referentes as disputas entre os docentes do curso
que se identificam como matematicos e como educadores matematicos. 1sso ocorreu a
partir do relato de que alguns professores ndo seguem ementas e estdo mais preocupados
com suas pesquisas, na direcdo do que Gabriel (2013) coloca sobre tais disputas estarem
relacionadas ndo s6 com a formacdo do professor. Porém, sobre os docentes, outro
apontamento, presente nas falas de Juninho e de Barbosa em sequéncia, se destaca na
reestruturacdo dos didlogos: o que indica a a¢do do professor formador no processo de
avaliacdo de uma disciplina na Licenciatura em Matematica como possivel influéncia
para a pratica do futuro professor na educacdo basica. Desse ponto, trazemos outro
exemplo de que curriculo ndo é s constituido de textos, como grades curriculares,
ementas de disciplinas e projetos pedagogicos, mas também de praticas e discursos, como

destacam Oliveira e Lopes (2011).

Dessa maneira, passando a parte posterior ao ponto de inflexdo e compreendendo o
curriculo como dependente de vérias varidveis, a fala de discordancia do personagem
Roberto revela a singularidade do percurso de cada estudante durante a formacéo docente,
inclusive apresentando possibilidades que extrapolam a grade curricular daquele curso.
Nesse sentido, retomamos aqui a concepcao de curriculo como currere, a qual destaca o
protagonismo da acéo do estudante (SILVA, 2014), nesse caso, revelada na busca por um
curso de formacéo de professor de matematica que melhor atendesse suas expectativas.
Esse processo de agéncia dos estudantes também esta no caso narrado ao final por
Barbosa, ao relatar a acdo de estudantes de diversos cursos para promover modificaces
na forma de avaliacao e funcionamento de disciplinas. Assim, sobre as responsabilidades
dos estudantes em relacdo ao curriculo do seu curso, uma interpretacdo possivel, que

trazemos a luz das narrativas apresentadas no primeiro episddio, € a que denota a
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passividade também como uma escolha, pois nela a ndo-ac¢do ndo se configura em uma
posicdo neutra acerca da sua formagdo, uma vez que esta pode constituir suas préaticas

docentes futuras.

No segundo episddio, ao encerrarmos com a constatacdo e a questao apresentadas
pelo personagem Barbosa em relacdo as falas de Marta, almejamos ndo so6 deixar para o
leitor a construcdo da resposta a pergunta realizada, como também reafirmar as
contradi¢es presentes nos discursos dos personagens. Porém, a questdo principal que
desejamos evidenciar a partir dos dialogos que reestruturamos é a seguinte: em que
momento e/ou espaco do curso o estudante da Licenciatura em Matematica se percebe
como um futuro professor de matematica? O perfil do estudante da Licenciatura em
Matematica, o status e as condi¢des de trabalho da profissdo professor e a demora na
passagem da condicdo de aluno para a de professor sdo apontamentos que se relacionam
e foram citados pelos personagens para justificar uma falta de autopercepcdo dos
estudantes como futuros docentes. Entendemos que esses argumentos compdem um
conjunto de fatores que recebem a influéncia de concepcbes de formagéo de professores
e politicas publicas relativas a educacdo basica. Entretanto, ha outros fatores que estdo no
cerne da discussdo sobre o conhecimento proveniente da pratica do professor e que

também se relacionam com as concepgdes sobre a formacao docente que citamos acima.

Assim, a discussdo sobre a préatica do professor aparece nesse episodio na fala da
personagem Marta, quando esta cita que os estudantes acreditam nao necessitarem “da
pratica de ensino e do estigio supervisionado”, requisitos obrigatorios da formagdo
docente, por ja darem aulas durante a graduacdo. Porém, as acfes em salas de aula na
educacao basica ou em projetos alternativos de educacdo durante o curso sao entendidas
por outros personagens como atividades importantes para o autorreconhecimento dos
estudantes em relacdo a profissdo docente. Acreditamos que esta seja uma forma
interessante de colocar o professor como figura central na formacéo docente, conforme
destaca N6voa (2009), porém ndo deve ser a Unica e deve ocorrer, necessariamente, com
supervisdo dos agentes formadores. Essa Ultima condicdo nos remete ao relato da
personagem Marta ao observar que a pratica do estudante em sala de aula durante o curso
de Licenciatura pode ser uma “reproducdo da préatica que ele viu quando era aluno da
escola”. Nesse sentido, conforme Cochran-Smith e Lytle (1999) destacam, as
experiéncias e as acdes de professores mais experientes podem determinar, mesmo com
uma separacdo temporal, a aprendizagem docente. Tal fato ndo estabelece,
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necessariamente, um carater negativo para essa praxis, mas, assim como as autoras,
destacamos que esse conhecimento préatico localizado, por vezes isolado, pode impedir
que ocorra um desenvolvimento profissional problematizador dos fazeres docentes

marcados por uma rotina repetitiva de sala de aula.

Na esteira desse debate, outro ponto foi suscitado nos didlogos tratando do
conhecimento prético na formacdo do professor de matemaética: quais espacos devem
discutir a pratica no curso de Licenciatura em Matematica? Nesse contexto, as falas de
dois dos personagens revelam criticas as disciplinas ditas pedagdgicas, oferecidas pela
Faculdade de Educacéo, por dois aspectos distintos: um calcado no distanciamento entre
teoria e préatica, caracterizando essas disciplinas como muito tedricas e de pouca aplicacao
na agdo docente cotidiana; e outro centrado na falta de direcionamento dessas disciplinas
para 0 ensino da matematica, pois sdo oferecidas para todas as licenciaturas da instituicéo.
Atrelamos esse debate ao que vem se desenrolando na pesquisa acerca do lugar da préatica
docente no curso de Licenciatura. Seja em um bloco de disciplinas, dentro da quase
tricotomia apontada por Fiorentini e Oliveira (2013) que sugere a separacdo da formacao
em disciplinas de matematica, didatico-pedagogicas e de pratica profissional, seja
permeando toda a formacdo inicial docente a partir da pratica como componente
curricular (BRASIL, 2005), os pontos trazidos pela literatura de pesquisa ja ndo colocam
as disciplinas didatico-pedagdgicas com exclusiva responsabilidade em relacdo a
abordagem dos saberes e conhecimentos provenientes da pratica docente. Assim,
entendemos que as criticas trazidas pelos dois personagens apontam ainda para a logica
dicotbmica presente nos curriculos do modelo 3+1 (MOREIRA, 2012), presa ao
binarismo entre conhecimento especifico versus conhecimento pedagégico. Esses
posicionamentos, a nosso ver, exemplificam as amarras que os atuais curriculos da
formacdo inicial de professores de matematica ainda tém em relacdo ao Bacharelado em
Matematica e que, consequentemente, contribuem para que o estudante de Licenciatura
em Matematica ndo se perceba e ndo se entenda como futuro professor, principalmente

na parte inicial do curso.

J& o processo de construcdo do terceiro episodio nos permitiu acessar e evidenciar
diversos sentidos e afetos que o curriculo do curso provoca nos estudantes durante suas
trajetdrias. Ora um curriculo diferenciado, ora um curriculo préximo do bacharelado,
nessa régua, a nosso ver, ndo estdo em jogo somente as avaliagdes que rotulam o curso
como um 3+1 (MOREIRA, 2012), ou como uma legitima formacéo profissional para a
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docéncia (TARDIF, 2013; NOVOA, 2009), ou, ainda, como uma hibridez dessas duas
concepcbes que se mostra dependente dos docentes formadores que lecionam
determinadas disciplinas. Entendemos que aqui também se evidenciam as relagdes com a
instituicdo, com a profissdo e com os individuos presentes nos diversos contextos de
formacéo que os personagens se inserem. A avaliagdo comparativa positiva de Juninho
em relacdo ao curriculo da Licenciatura em Matemética da UFRJ, o encontro de Roberto
com um outro lugar de formacdo docente, o destaque dado ao status da instituicdo por
Barbosa e a valorizagdo do conhecimento matematico destacada por Marta sdo pontos
presentes no dialogo que exemplificam os sentidos e afetos que, conforme Barbosa (2015)
destaca, foram tomados pelos personagens, apresentando-se, por vezes, de maneira

contraditoria aos seus discursos.

Ao destacar as diferencas entre os curriculos de formacao inicial de professores de
matematica no Brasil e na instituicdo do exterior, nos remetemos inicialmente a discussao
que ja realizamos em outros episodios acerca de modelos dependentes ou ndo do
bacharelado. Porém, quando essas diferencas se somam a comparacgao entre o curriculo
da UFRJ e o de uma instituicdo privada brasileira a partir das falas do personagem
Roberto, alcancamos outro debate ja antecipado por Cochran-Smith e Lytle (1999), ao
combinarem as palavras conhecimento e pratica utilizando trés preposi¢des diferentes
(para, na e da) para definirem concepg¢Oes de formacédo de professores. Nesse contexto,
seria 0 modelo de formacdo inicial de professores da instituicdo estrangeira calcado em
uma concep¢do que considera o conhecimento-para-pratica®? Serd que o proprio
curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ no turno diurno, narrado por Roberto,
esta nessa concepgdo? Ainda, estariam os cursos das outras universidades brasileiras,
citados pelo personagem Juninho, incluidos nessa concepcao também? Por outro lado, o
curriculo da instituicdo privada, que Roberto destacou, apresenta tracos da concepcao que
leva em consideracdo o conhecimento-na-pratica*? E o curriculo do curso de Licenciatura

em Matematica da UFRJ noturno? Onde se encaixa?

3 Essa concepgao esta centrada na ideia de que “saber mais” sobre determinado assunto (contetido) faz com
que a prética, nesse caso a do professor, seja mais efetiva. Entretanto, esse “saber mais” se refere ao
conhecimento académico da disciplina. Isto é, o conhecimento construido na academia e presente em
teorias, que €, nesse caso, entendido como o saber de referéncia para que o professor melhore a sua pratica.
(COCHRAN-SMITH E LYTLE, 1999)

4 Essa concepgdo se sustenta no entendimento de que as experiéncias e acOes de professores mais
experientes devem determinar a aprendizagem docente. Assim, a ideia que estd por trds é a de que o
professor aprende na préatica a partir de reflexdes que valorizam o que é experienciado cotidianamente nas
salas de aula. (COCHRAN-SMITH E LYTLE, 1999)
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Com esses questionamentos ndo desejamos encontrar respostas precisas, mesmo
porque ndo temos elementos suficientes e nem é nosso objetivo neste trabalho analisar 0s
curriculos da formacdo inicial de professores de matematica de outras instituicGes.
Inclusive, em relacdo ao curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ, entendemos
que o que trazemos aqui a partir dos olhares discentes sdo narrativas em disputa, seja pelo
carater personalizado do curriculo sugerido por Silva (2014) ao interpreta-lo como
percurso, seja pela complexidade inerente ao tema, destacada pelo mesmo autor e
indicada em trabalhos que se valem de teorias poés-criticas (LOPES, 2013). Tal
complexidade se manifesta, por exemplo, ao observarmos as falas que atrelam a cada um
dos turnos do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ um curriculo distinto.
Segundo os documentos oficiais da Universidade (UFRJ, 2017a), h4 apenas uma grade
curricular do curso cadastrada que serve tanto ao turno diurno quanto ao noturno (UFRJ,
2017b). Porém, como ja discutimos aqui, entendemos que o curriculo se apresenta
também como praticas e discursos (OLIVEIRA, LOPES, 2011) e, nesse caso, as praticas
(institucionais, docentes e discentes) destacadas pelos personagens em relagdo ao
percurso de estudantes do curso de Licenciatura em Matematica no turno diurno
evidenciam diferencas consideraveis em relagdo aos curriculos praticados. Assim, 0s
discursos, ndo sé os dos discentes, mas também os institucionalizados e os dos docentes
que destacamos em trabalhos anteriores, possibilitam o acesso a versdes que, se ndo
esclarecem pontos criticos ou polémicos acerca do nosso tema, permitem associacfes e
relacBes entre o contexto do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ e as

discussoes tedricas sobre formacéao de professores e curriculos que trouxemos aqui.

Assim, retomando a discusséo sobre as concepgdes de formacao de professores que
se revelaram nos dialogos do terceiro episddio, trazemos a cena a terceira concepgao
denotada por Cochran-Smith e Lytle (1999) como conhecimento-da-pratica — ndo na
tentativa de relaciona-la a algum curso de formacéo docente citado pelos personagens
nesse Ultimo episddio, mas na busca por um debate a partir de elementos destacados pelos
personagens em todos os episddios. Tal concepcdo indica que os conhecimentos para 0
ensino ndo podem ser dissociados em tedricos e praticos, e sdo produzidos quando 0s
professores consideram suas proprias praticas como objeto de investigacdo intencional
(COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999). Assim, no terceiro episddio identificamos em
falas como “mesmo sendo professores da faculdade, também eram professores do ensino

fundamental e médio” ou “s6 ocorreu nas aulas em que a professora da disciplina
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convidou uma professora da educacao basica” a relagao entre pratica e teoria em situagdes
que consideram a agdo docente na educacdo basica como central. Nesse destaque,
compreendemos que ainda pode haver o entendimento, mesmo que de maneira velada, da
separacao entre tedrico e pratico, onde o ultimo se evidencia apenas no fazer do professor
da escola. Porém, diferentemente do que emergiu nas falas de alguns personagens no
episodio 2 ao ressaltarem a importancia da pratica docente durante a formacéo inicial
dentro ou fora do curso de formacéo, as experiéncias individuais e as a¢des de professores
mais experientes ndo aparecem como 0s Unicos definidores da aprendizagem docente.
Essa interpretacao se deve ao fato das falas que identificamos acima direcionarem a acao
pratica dentro de um contexto que leva em consideracéo a figura do professor da educacgéo
basica em disciplinas que comp&em a grade curricular do curso e nao apenas no estagio
supervisionado ou em acdes em projetos de educacdo ndo regular. Isto €, naquilo que
identificamos em dois episddios distintos ha um deslocamento do que se entende como
conhecimento pratico que se apresenta externamente ao curriculo no segundo episédio e

se coloca internamente ao curriculo no terceiro.

Dessa maneira, assim como as autoras, entendemos que praticas docentes sao
intencionais e ndo desconsideram o contexto, pois sdo realizadas a partir de reflexdes que
determinam a producgdo de um conhecimento situado na préatica sem perder de vistas as
teorias produzidas na academia (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), ou seja, préatica e
teoria ndo podem ser dicotomizadas, e a pratica pode produzir sua propria teoria. Como
os professores produzem o conhecimento no locus da pratica, € importante trazer a pratica
para dentro da formacao docente, conforme Ndvoa (2017) pontua ao fazer o paralelo com
a formacdo médica. Nesse contexto, entendemos que se teoriza a partir da pratica e que,
posteriormente, essas teorias devem ser praticadas na formacao docente. Nao acreditamos
gue esse seja majoritariamente o entendimento trazido pelos estudantes que participaram
da roda de conversa que realizamos, porém identificamos elementos que se aproximam
de tal concepgdo. Assim, ndo como uma resposta a questdo de pesquisa apresentada, mas
como um direcionamento para pesquisas futuras, concluimos que os olhares discentes
para suas formacGes como professores de matematica se relacionam com aspectos do
curriculo que dialogam com a pratica docente que desempenham ou desempenhardo na
escola basica. Isto é, mais do que qual disciplina deve figurar no primeiro ou no ultimo

semestre, as preocupacdes giram em torno de como os conhecimentos desenvolvidos e
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debatidos durante o curso se relacionam com a préatica do professor de matematica na

escola.

Com esses apontamentos, além de suscitar questdes a luz da literatura de pesquisa
de que vimos nos aproximando, desejamos com este trabalho publicizar uma forma de
organizacdo dos dados provenientes de dialogos discentes sobre o curriculo da formacéo
inicial de professores de matemaética. Obviamente, ndo almejamos que essa forma se
configure em um modelo, mas que estimule a utilizacdo de processos que se relacionem
mais com a natureza do conteudo da pesquisa, algo que buscamos na concepcao dessas
narrativas e que, por vezes, ndo se encontra em outros métodos de analise. Aos que se
interessaram pela temética que trazemos nos outros artigos que compdem a tese,
convidamos para compartilhar leituras e analises sobre esses trabalhos que ainda néo

foram publicados.
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CAPITULO 5 — Articulagdes, potencialidades e trabalhos futuros

Neste capitulo, apresentamos consideracdes que procuramos articular alguns dos
resultados obtidos nos trés artigos que compdem esta tese, bem como apontar
potencialidades tedrico-metodologicas e destacar possibilidades de trabalhos e acbes
futuras a partir de nossa trajetdria nesta pesquisa. Paralelamente, também destacamos
estranhamentos que emergiram ao longo do trabalho, seja durante o percurso
metodoldgico ou em relacdo as expectativas e concepgdes que tinhamos no inicio deste
trabalho. Comumente, capitulos que encerram textos de dissertacdes ou teses tém titulos
que remetem as consideracfes ditas finais, porém consideramos que aquelas que
apresentamos aqui sdo preliminares. Afirmamos isso por entendermos as articulacdes que
faremos nas proximas paginas como as possiveis de serem realizadas neste momento da
pesquisa, que guarda proximidade com o processo de producado e analise dos dados que
compdem este trabalho. Ou seja, apos a finalizacdo da pesquisa de doutorado e com 0s
trabalhos futuros que possamos realizar com os dados produzidos aqui ou influenciados
por esta tese, sera possivel tracar conexdes outras, além daquelas que esbogamos agora.
Assim, recomendamos uma leitura deste capitulo ainda a partir de uma perspectiva de
ndo esgotamento das interpretacdes e das articulacbes possiveis de serem realizadas com

os resultados que oferecemos.

A partir da anélise documental que realizamos no primeiro artigo, em um formato
narrativo e em consonancia com a discussdo na area de pesquisa em formacdo de
professores de matematica, foi possivel construir uma interpretacdo acerca das
concepcdes que influenciavam o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da
UFRJ. Assim, como uma narrativa possivel, apresentamos a trajetoria desse curriculo em
um processo que se inicia no modelo 3+1 (MOREIRA, 2012), passa pela viséo
integradora que permite a coexisténcia de trés blocos disciplinares, a que Fiorentini e
Oliveira (2013) se referem como quase tricotomia, e chega ao debate contemporaneo
sobre pratica como componente curricular (BRASIL, 2015). Longe de acreditarmos
numa linha evolutiva para esse trajeto e de considerarmos que essa € a Unica interpretacdo
possivel, procuramos articular as reformas curriculares do curso e os modelos discutidos
pela literatura de pesquisa para avangarmos na investigacdo em busca de interpretacoes
para pontos em que as fontes documentais e os depoimentos das duas primeiras
entrevistadas deixaram lacunas. Dessa maneira, consideramos que a investigacdo

realizada no primeiro artigo nos ofereceu subsidios para prosseguir na pesquisa sobre o
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tema a partir de outras perspectivas, a0 mesmo tempo que nos possibilitou criar bases
para conjecturas sobre o curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ, para a
construcdo dos roteiros das entrevistas com os docentes e para a percepcao da necessidade
de utilizacdo de caminhos metodoldgicos que possibilitassem maneiras distintas de

produzir, apresentar e analisar os dados.

Durante a construcdo dos artigos fizemos escolhas metodoldgicas que se
relacionam com os momentos especificos da investigacdo. Ao decidirmos iniciar a
pesquisa a partir da analise documental, desejavamos acessar as informacdes oficiais de
maneira que contadssemos a historia oficial das mudancas curriculares do curso de
Licenciatura em Matematica da UFRJ. Porém, logo percebemos que somente essa anélise
estava longe de nos possibilitar tal objetivo. Além disso, também entendemos que contar
essa historia oficial ndo seria possivel dentro das perspectivas das teorias curriculares pos-
criticas, da quais vinhamos nos aproximando em leituras, pois essas nos indicam
caminhos que consideram o curriculo como composto de multiplas narrativas (SILVA,
2014; OLIVEIRA, LOPES, 2011). Assim, buscamos nos formatos narrativos um cenario
em que pudéssemos apresentar versdes sobre a tematica central desta pesquisa dando
visibilidade as vozes que contam essas histdrias. Por isso, no primeiro artigo, partindo de
nossas perspectivas, procuramos entrelacar a literatura de pesquisa em formacéo de
professores com a apresentacdo dos dados produzidos a partir das fontes documentais e
dos depoimentos de duas professoras aposentadas. Assim, tivemos o intuito de fornecer
analises e interpretacdes ao leitor sem considera-las como unicas, conforme sugerido por
Barbosa (2015) ao afirmar que nesses formatos o leitor ¢ liberado “para construir suas
préprias interpretacdes” (p. 359). Tal formato privilegiou as vozes de alguns dos
interlocutores desta pesquisa — docentes entrevistadas ligadas a area de Educacdo
Matematica, gestores e organizadores dos documentos oficiais, além de ndés, autores —,
isto é, outros sujeitos envolvidos e influenciados pelo curriculo da Licenciatura em
Matemética da UFRJ ainda ndo estavam contemplados. Com isso, apontamos para
investigacOes que levassem em consideracdo outras vozes: as dos docentes e as dos
discentes, as quais procuramos dar destaque, respectivamente, no segundo e no terceiro
artigos, a partir de formatos narrativos proprios que foram moldados paralelamente a

producéo de dados.

Assim, o primeiro artigo desta tese colaborou para que definissemos que 0s
formatos narrativos fossem priorizados e, além do ja relatado acima, contribuiu para
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indicar fatos que foram aprofundados em episddios presentes nos dois artigos que
complementam a pesquisa. Com isso, avangaremos, neste capitulo, na apresentacdo da
relacdo entre as narrativas e interpretagdes construidas no primeiro artigo e os resultados
e consideracOes do segundo e do terceiro artigos, também realizando a correlagédo entre
0S comentarios e consideracdes presentes nesses ultimos. Paralelamente a isso,
destacaremos 0s aspectos metodoldgicos do segundo e do terceiro artigos, evidenciando
suas potencialidades, as relagdes entre eles e como corroboraram para a apresentacao dos
resultados. Pretendemos, dessa forma, conectar os resultados e métodos presentes nos trés
artigos que compdem nossa triade de investigacéo, instituicdo-docentes-discentes, acerca
do curriculo da formacdo inicial de professores de matematica da UFRJ. Por fim,
destacaremos possibilidades de trabalhos futuros que se relacionam com os resultados
obtidos nos artigos e que se inserem em uma agenda de pesquisa aberta, principalmente,

pelo contato com as teorias pos-criticas de curriculo.

Um dos fatos evidenciados no primeiro artigo remeteu ao caso da insercdo da
disciplina “Geometria I”. A partir das contradi¢des entre as informagdes oficiais e 0s
depoimentos das professoras entrevistadas, percebemos a necessidade de expandir essa
discussdo nas demais entrevistas com docentes. Com isso, no segundo artigo esse tema
figurou como um dos episédios com didlogos restaurados. Se, por um lado, nossa
interpretacdo no primeiro artigo apontava para o entendimento de “que a insergéo da
disciplina Geometria | ndo obedeceu estritamente a cronologia do curriculo aprovado nas
instancias da UFRJ”; por outro lado, no segundo artigo, obtivemos mais informacdes que
nos possibilitaram concluir que a disciplina havia sido oferecida inicialmente como
eletiva, depois figurou extraoficialmente no primeiro ano do curso para, somente apos
dois anos, ser oficializada na grade curricular. Ou seja, temos nesse fato um exemplo que
relaciona resultados dos dois artigos, confirmando a interpretacdo inicial e oferecendo
detalhes da forma com que o processo se deu, que ndo seriam possiveis de serem obtidos
com a andlise realizada apenas no primeiro artigo. Assim, para nés ficou evidente a
concepcao trazida por Garnica (apud CURY et al, 2014) ao afirmar que em uma narrativa
se trabalha com versdes entendendo-as como lacunares. Com isso, ainda ponderamos a
distingéo entre 0 que se vive e 0 que Se narra, 0 que obviamente deve ser levado em

consideracao nas versoes e interpretacbes que apresentaremos a seguir.

Outra interpretacdo que evidenciamos no primeiro artigo indicava que a grade
curricular do curso em 1988 ja rompia com a organiza¢do proxima do modelo 3+1
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(MOREIRA, 2012) e que esse fato, juntamente com o caso da “inser¢do da disciplina
Geometria I” e a entrada de outras disciplinas de ensino de matematica, sugeria, j& no
final da década de 1980, a proposta de um curso com uma Vvisdo integradora entre o0s
conhecimentos matematico e pedagogico, proximo das ideias de Shulman (1986). Assim,
nosso roteiro para as entrevistas com docentes contemplou essa questdo. Porém,
obtivemos respostas que divergiam de nossas interpretacGes iniciais, como denota o
apontamento, presente no episddio 2 do segundo artigo, de uma das professoras
entrevistadas ao afirmar que a grade curricular e a criacdo do curso noturno de
Licenciatura em Matematica em 1993 foram os responsaveis pela ruptura com o modelo
3+1. Nesse caso, temos um exemplo da relagéo entre resultados dos dois primeiros artigos
que se fundamenta na variedade de interpretacdes. Ao realizarmos uma andlise
basicamente documental no primeiro artigo, atrelamos a grade curricular de 1988 ao
modelo que destacava a integracdo dos conhecimentos especifico e pedagdgico. Porém,
ao trazermos no segundo artigo as vozes dos sujeitos que atuaram na construcdo das
matrizes curriculares, a conexdo com o referido modelo se deslocou para a grade

curricular de 1993.

Em ambos os casos apresentados nos paragrafos anteriores, relacionamos, sobre um
mesmo tema, resultados obtidos a partir da producdo de dados provenientes de
instrumentos metodoldgicos distintos. Ao promovermos essa variagdo metodolégica ndo
tivemos como objetivo reforcar uma interpretacdo, como no primeiro fato relatado, ou
buscar uma nova interpretacdo, como no segundo fato. Entendemos o uso de formatos
narrativos, como 0s que langamos mao nos artigos 2 e 3 a partir da “abordagem re-
storying” (NARDI, 2016), visa, além de apresentar versGes de uma histdria através das
lentes dos participantes da pesquisa considerando nossas influéncias, evidenciar que
analises sao releituras e, como tais, sdo necessariamente enviesadas pelas experiéncias e
visOes dos pesquisadores. Por isso, destacamos a importancia dos formatos narrativos e

dos aspectos metodoldgicos que buscamos apresentar nesses artigos.

Prosseguindo com as interpretacdes acerca da ruptura com o modelo 3+1, os
resultados que obtivemos no terceiro artigo encaminharam para interpretacdes ainda mais
diversas do que as reveladas nos dois primeiros. Os didlogos discentes trouxeram
apontamentos que sugerem que a versdo curricular atual do curso ainda estd muito
proxima daquela que se apresentava no final da década de 1980, conforme discussédo
verificada no episddio 1 e em falas participantes no episédio 2 do mesmo artigo, as quais

156



indicam que o atual curriculo da Licenciatura em Matematica da UFRJ ainda guarda uma
relacdo de subordinacdo com o do Bacharelado em Matematica. Por outro lado, no
episodio 3 do terceiro artigo o curriculo do curso é destacado ora como diferenciado e
bem mais voltado a pratica docente do que os de outras instituicbes, ora como um
bacharelado disfarcado — o0 que demonstra a multiplicidade de versdes que se apresenta.
A emergéncia de tal variedade de versdes sobre um mesmo tema oferecidas por estudantes
do curso, a nosso ver, foi possibilitada devido ao desenho metodoldgico de que langamos
mé&o no artigo. Nesse sentido, além das multiplas versdes, caracteristicas como a nao-
linearidade, o entrelacamento de fatos e a influéncia de nossas inferéncias possibilitam
que resultados como esses emerjam e figurem num cenério no qual narrativas estdo em

disputa e que ndo ha respostas fechadas para uma quest&o.

A respeito de outro aspecto, a criacdo do curso de Licenciatura em Matematica no
turno noturno, ja& tinhamos no primeiro artigo a indicacdo das duas primeiras
entrevistadas sobre o potencial desse novo curso atingir um publico oriundo de classes
sociais menos favorecidas. Ao expandirmos essa discussdao nas demais entrevistas e
apresenta-la no episédio 2 do segundo artigo, outros fatores sdo trazidos a cena
relacionando-se com essa modificacdo no publico alvo: a grande reducdo no nimero de
formandos no curso diurno e o aumento do nimero de cursos noturnos de Licenciatura
em Matematica em institui¢fes privadas. Se o primeiro fator demonstra a baixa procura
pelo curso de Licenciatura em Matematica por parte do publico que majoritariamente
ocupava 0S espagos no ensino superior publico, o segundo aponta para o crescimento
desses cursos em instituicdes que os individuos pertencentes as camadas mais populares
poderiam acessar, apesar dos custos financeiros. Carecemos de embasamento tedrico
acerca desse cenario, pois ndo desejamos nesta tese fazer uma analise sobre as politicas
de acesso ao ensino superior e de formacdo docente, mas € inevitavel apresentar nossas
interpretacdes uma vez que nossas trajetdrias pessoais e profissionais se relacionam com
essa tematica. Assim, destacamos um potencial para investigacfes futuras nesse sentido,

tendo como base aspectos macropoliticos das politicas educacionais nos ultimos 30 anos.

Também se relacionam com esse aspecto resultados que obtivemos no terceiro
artigo. No episddio 2 desse artigo, “Ser” ou “ndo ser” professora/professor?, ao
apresentar justificativas para o perfil dos estudantes de Licenciatura em Matematica a
personagem Marta destaca que muitos ndo desejam seguir carreira docente devido ao
baixo retorno financeiro e as dificuldades futuras no ambiente de trabalho. Ainda afirma
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que parte dos estudantes esta “ali porque foi aquele curso que conseguiram passar e
muitas vezes sdo pessoas com bastante dificuldade financeira”. Tais afirmagdes dialogam
com o que foi destacado no segundo artigo na fala do professor André ao indicar que 0s
alunos do curso noturno sido “fraquissimos” e na citagdo que a professora Ana fez a um
diretor de outra unidade que argumentou que “para quem ganha um salario minimo, se
formar como professor representa uma ascensdo social”. Com a ligagdo entre esseS
resultados, que abordamos em cada artigo separadamente, percebemos a possibilidade de
apresentacdo dos dados em um cenario em que as vozes de discentes e de docentes
entrelacem argumentos em uma historia com ainda mais versdes em destaque. Sendo
assim, também apontamos para trabalhos futuros que relacionem os dados que
produzimos nas entrevistas docentes e na roda de conversa discente utilizando formatos

narrativos em conjunto com as teorias pos-criticas de curriculo.

Ainda utilizando como referéncia a analise das versdes curriculares que realizamos
no primeiro artigo, destacamos a coexisténcia de duas grades curriculares da Licenciatura
em Matematica da UFRJ, sendo uma para o regime diurno e outra para o noturno, o que,
de acordo com os documentos oficiais, ndo poderia ocorrer. Esse fato encontrou
confirmacdo em apontamentos presentes nas falas dos personagens estudantes presentes
no episodio 3 do terceiro artigo, como na de Roberto ao afirmar que “no curso diurno da
UFRJ [...] ndo tem separagdo entre bacharelado e licenciatura”. Além da interpretagdo
inerente a coexisténcia de duas versdes curriculares, esse apontamento dialoga com o que
jaabordamos aqui em relagcdo aos modelos de formacéao docente. Ou seja, as articulacdes,
que aqui realcamos, partindo do primeiro artigo em direcdo aos dois ultimos, ja
destacaram confirmacdes e complementacdes de interpretacGes, contradicdes de versoes,
confronto entre ideias, possibilidades de trabalhos futuros e, também, interligacdes entre
fatos. Porém, como ja destacamos no inicio deste capitulo, outras articulacfes podem

emergir com esses resultados ou com as consideracgdes parciais de cada um dos artigos.

Sobre as relagdes entre as consideracdes (ou conclusdes) parciais de cada um dos
artigos, destacamos, inicialmente, a diferenca entre os formatos que utilizamos para
apresenta-las. No primeiro artigo, por realizarmos uma escrita imbricada entre dados e
discussdo teorica, fomos apresentando interpretacGes e conclusdes a medida em que 0s
fatos eram relatados. Assim, a secdo “Do 3+1 a pratica como componente curricular:
interpretacdes possiveis” sintetizou nossas interpretacdes a partir do que nos revelaram
os documentos oficiais, entrevistas e relatorios provenientes dos Seminarios da
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Licenciatura. Essas interpretacfes sustentaram o inicio desse capitulo e subsidiaram a
construcdo dos dois artigos seguintes. No segundo artigo, apds cada um dos episodios
com os diélogos reestruturados, decidimos apresentar comentarios acerca dos mesmos,
antecipando nossas interpretacbes. Assim, na secdo final desse artigo, procuramos
relacionar esses comentarios e situa-los frente a discussao tedrica que vinhamos tragando.
Por fim, no terceiro artigo, decidimos apresentar comentarios e consideragdes juntos na
secdo final, por entendermos que os episddios que construimos deveriam ser lidos em
sequéncia, possibilitando ao leitor outras possibilidades de conexdes entre esses,
diferentes daquelas que apresentamos. Nesse sentido, compreendemos que ja
relacionamos as interpretacGes e consideracGes presentes no primeiro artigo com alguns
resultados dos demais artigos. Assim, agora nos debrugaremos na conex&o entre aspectos

presentes nas consideracdes dos segundo e terceiro artigos.

Consideramos que as investigacdes apresentadas no segundo e no terceiro artigos
nos ofereceram mais do que respostas as questdes de pesquisas que apresentamos em cada
um desses, pois proporcionaram que acessassemos versdes sobre o curriculo da formacgédo
inicial de professores de matematica narradas por diferentes sujeitos e que levantassemos
outras questdes. Do segundo artigo, percebemos, por exemplo, que as negociacgdes entre
docentes do curso ocorrem em um cenario marcado pelo desequilibrio entre Matematicos
e Educadores Matematicos. Tal fato ja estava presente em nossas elucubracGes e
expectativas iniciais do trabalho, porém em um contexto no qual a l6gica dicotdmica
ainda nos fazia contrapor as figuras de educadores matematicos e de matematicos como
se esses representassem, respectivamente, “boas” e “mas” referéncias a formacdo de
professores, conforme sugerido pela caracterizacdo colocada por Fiorentini e Lorenzato
(2012). Assim, com 0s contornos mais complexos que se revelaram nos episodios do
segundo artigo, percebemos a insuficiéncia do binarismo entre as areas de Matematica e
de Educacdo Matematica para nos apresentar respostas (NARDI, 2008). Foi inevitavel,
entdo, recorrer a outras maneiras de compreender as acdes e relagdes nesse cenario. Lopes
(2013) e Gabriel (2013) nos forneceram subsidios para compreender esse contexto a partir
de relacGes entre os terrenos local e geral, ao nos despertarem para a leitura e apresentagdo

dos dados situando-0s no contexto das disputas no campo do curriculo.

Ainda em relacdo ao segundo artigo, as disputas que se relacionavam, inicialmente,
com o embate entre duas vertentes de formagdo docente em matematica (MOREIRA,
FERREIRA, 2013) se deslocaram para objetivos mais estratégicos, que incluiam a
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manutencdo de terrenos politicos, seja na contratacéo de novos professores-pesquisadores
ou na criagdo de disciplinas voltadas para determinada area. Isto é, entendemos esse
deslocamento como a exemplificacdo de nossa mudanca de perspectiva, de uma logica
dicotdbmica para outra com contornos mais complexos. Outra exemplificacdo para esse
contexto, que ndo se encontra registrada nas consideragdes nem nos comentarios do
segundo artigo, estd no processo de caracterizacdo dos participantes. Ao definirmos
inicialmente a area a qual cada professor entrevistado estaria vinculado, identificamos a
participante Ursula como Matematica, porém durante o processo de anélise dos dados
provenientes das entrevistas e de nossa aproximacdo com as teorias pos-criticas
percebemos que ndo poderiamos atrelar tal participante a qualquer uma das areas, uma
vez que suas acdes apontavam para uma hibridez ndo contemplada no que entendiamos
como matematicos e educadores matematicos. Ambos os exemplos, a nosso ver, deixam
evidente que nossa preocupacao nao residia na apresentacdo de uma histéria oficial, mas

sim em contar uma de tantas histérias possiveis.

No terceiro artigo, frente a questdo de pesquisa remodelada na se¢éo final — como
estudantes e egressos de um curso de Licenciatura em Matematica entendem que séo
constituidos pelo curriculo e podem participar da construcdo do mesmo em sua formacéo
docente —, j& entendiamos que qualquer resposta calcada em uma figura Unica ou
essencializada de estudante ndo seria representativa de nossa investigacdo. Esse
entendimento baseava-se na experiéncia de analise que vinhamos desenvolvendo no
segundo artigo e na concepcao de curriculo como percurso (SILVA, 2014; GOODSON,
2013), que da destaque a acbes dos sujeitos. Nesse sentido, desenhamos episodios que
destacavam as possibilidades de agéncia dos estudantes, 0 processo de reconhecimento
da docéncia como futura pratica profissional e as criticas aos curriculos de suas
formacdes. Caso levassemos em consideracdo outra concepcao de curriculo ou outras
bases tedrico-metodoldgicas, com certeza moldariamos episddios bem diferentes desses.
Assim, mesmo interessados em organizar nossa analise em torno da coletividade de
discentes, consideramos que esses sao diversos e provenientes de contextos distintos, tém
suas formacgOes baseadas em versdes e em experiéncias curriculares diferentes e sdo

oriundos de realidades socioculturais diversas.

Assim, destacamos a discussdo sobre a pratica docente e os saberes relacionados
como o principal ponto suscitado nesse artigo. Ndo queremos, assim, reduzir outros
aspectos revelados nos resultados do terceiro artigo (inclusive, ja apresentamos aqui),
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que, por terem sido também destacados nos dois artigos anteriores, figuram como versoes
distintas acerca de um tema, o que tem relevancia em nosso trabalho. Ja a discussdo sobre
0s conhecimentos (ou saberes) provenientes da pratica ficou mais evidente nos dados
oriundos da investigacdo com os discentes e, por isso, a relacionamos com o trabalho de
Cochran-Smith e Lytle (1999) sobre o(s) conhecimento(s) da (para ou na) pratica e suas
relagbes com concepcdes de formacdo de professores. Conjecturamos que a emergéncia
da discussdo sobre conhecimento e préatica seja dada pelo olhar praxico que futuros
professores tém em relacdo a acdo profissional que desempenharao, fato, por vezes, mais
distante para professores pesquisadores nas areas de Matematica e Educacdo Matematica.
Com isso, outro encaminhamento para pesquisas futuras se apresenta na investigagdo com
estudantes futuros professores, extrapolando a analise de versBes curriculares e
avancando para a discussao sobre os conhecimentos desenvolvidos durante o curso com
vistas a pratica docente na escola basica. Nesse sentido, mais uma vez ressaltamos a
importancia de explorarmos as potencialidades das teoriza¢des pds-criticas de curriculo,
uma vez que essas, ao nos proporcionarem questionamentos em relagao aos pressupostos
dicotdbmicos que tinhamos sobre o tema, nos possibilitaram enxergar outros sujeitos

(discentes), outras narrativas (ndo hegemaonicas), outros caminhos (metodoldgicos).

Antes de finalizarmos este capitulo, e por consequéncia a tese em sua versao escrita,
cabe destacar os contributos que esse trabalho nos trouxe. Ao investirmos nessa tese de
doutorado nédo tinhamos ideia de como essa experiéncia nos faria ressignificar os
pressupostos que possuiamos em relacdo a pesquisa sobre formacéo de professores, seja
em aspectos de forma, de conteldo ou de método. Dessa maneira, encontrar o formato
multipaper como possibilidade de organizacdo da tese possibilitou que o contetdo
tematico deste trabalho pudesse se configurar em uma triade representada pelo terno de
artigos, que poderdo ser mais facilmente acessados pela comunidade académica. Além
disso, nossas escolhas metodoldgicas nos ofereceram poténcia para apresentacao e analise
dos dados também a partir de uma relagdo intrinseca com o contetdo da tese, o curriculo
da formacédo de professores de matematica da UFRJ, constituido por narrativas diversas,
multifacetado, complexo, disputado, questionado, criticado, elogiado... [complete com

outras caracteristicas que desejar]

Por fim, certos de ndo estarmos encerrando uma trajetoria de pesquisa e conscientes

de que abrimos outras possibilidades de investigacdo, convidamos os leitores dessa tese
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para colaborarem com criticas, sugestdes e até possiveis parcerias para trabalhos futuros.

Por ora... “Tem mais ndo”.°
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ANEXOS

ANEXO 1 - Roteiro para as entrevistas com docentes

1. Qual é a sua formacédo?

2. Quando comecou a atuar como docente do Instituto de Matematica? Até quando
atuou?

3. Vocé atuou profissionalmente em outros lugares além da UFRJ?

4. Até 1983, os cursos de bacharelado e licenciatura eram, na verdade, um Unico

curso chamado de Matematica com as habilitagdes em licenciatura e bacharelado. Nesse
ano, de acordo com os dados disponiveis no SIGA pela primeira vez 0S cursos sdo
apresentados com matrizes curriculares distintas. Por favor, fale um pouco sobre como se
deu esse processo.

5. Verificamos, além das disciplinas pedagogicas sob responsabilidade da Faculdade
de Educagdo, que ja figuravam na primeira proposta curricular as disciplinas “Matematica
no Curso Secundario I’ e “Matematica no Curso Secundario II”, presentes no 3° ano do
curso. No que consistiam essas disciplinas?

6. Nessa época, existiam outras disciplinas que tratavam a matematica escolar?

7. Em 1988, outra mudanca na matriz curricular do curso aconteceu. 5 novas
disciplinas foram incorporadas, 7 foram retiradas e 2 tiveram seus nomes modificados,
conforme a listagem abaixo. O que motivou essas mudancas? Porque as disciplinas foram
retiradas e outras incorporadas?

8. O formato 3+1 ainda era uma realidade na organizagdo curricular do curso de
licenciatura durante a década de 80?

9. Como vocé considera que devam ser as relagdes entre os cursos de licenciatura e
de bacharelado?

10.  Fale do processo de criacdo do curso de licenciatura noturno, que culminou em
nova organizagao curricular em 1993.

11.  Qual o perfil dos coordenadores do curso de licenciatura em matematica durante
0 periodo em que lecionou no Instituto de Matematica? Eles eram filiados a que area de
pesquisa?

12. Qual foi o envolvimento dos professores do Instituto que lecionavam na
licenciatura nesse processo? Eram professores ligados as areas de matematica pura e

aplicada ou a area de ensino de matematica?
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13.  Osdocentes ligados ao projeto Fundao tiveram até esse momento participacao nos
processos de modificagdo curricular?

14.  Como os demais docentes do Instituto enxergavam a atuacgao do projeto Fundao?
E o curso noturno de licenciatura?

15.  Naversao do curriculo do curso noturno de licenciatura em 1993 varias disciplinas
tiveram o nome modificado em relacéo a versao do curso diurno. Por que isso aconteceu?
16. As mudangas curriculares mais recentes, em 2001 e 2008, modificaram
basicamente carga horaria de estagio e inseriram requisitos curriculares obrigatérios em
atendimento a leis. Por qual motivo ndo foram feitas outras mudancas curriculares,
aproveitando o momento? Houve debates do corpo docentes sobre essa possibilidade?
17.  Em 2006, surge o0 PEMAT. Como se originou o programa? Qual o perfil dos
professores que compunham o corpo docente inicialmente?

18.  Como os demais docentes do Instituto enxergavam o programa de pds-graduacao
em ensino de matemaética e reagiram a sua criagao?

19.  Como era a relacdo dos docentes que atuavam nos demais programas de pés-
graduacdo com os docentes do PEMAT?

20.  Apos a criacdo do PEMAT, vocé observou uma maior influéncia de Matematicos
ou Educadores Matematicos na construcdo do curriculo do curso de licenciatura em
matematica e, consequentemente, na formacao inicial de professores de matemaética da
UFRJ?

21.  Vocé acredita que haja uma disputa entre matematicos e educadores matematicos
em relacdo ao curso de licenciatura em matematica? Por qual(is) motivo(s)? Se sim, essa
disputa se da de que maneira?

22.  Vocé acredita que haja espaco para que matematicos e educadores matematicos
atuem conjuntamente (ou colaborativamente) na elaboracdo de um curriculo para a
licenciatura em matematica? Caso esse trabalho conjunto seja possivel, como vocé acha
que seria esse curriculo?

23.  Em relacdo as disciplinas, vocé entende que existem professores mais aptos que
outros para lecionar determinada disciplina? Por exemplo, as disciplinas de Fundamentos
ou de Anélise Real.

24.  Vocé gostaria de adicionar algum outro comentario que considere relevante?
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ANEXO 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os participantes

das entrevistas

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE MATEMATICA N%
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO

DE MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificagéo:

Titulo do Projeto: O CURRICULO DA LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UFRJ: UMA NARRATIVA POSSIVEL

Pesquisador Responsavel: CLEBER DIAS DA COSTA NETO

Nome do participante:

Data de nascimento:
R.G.:

Declaro, por meio deste termo, que concordei em participar de entrevista referente
a pesquisa de doutorado intitulada “O CURRICULO DA LICENCIATURA EM
MATEMATICA DA UFRJ: UMA NARRATIVA POSSIVEL” desenvolvida por
CLEBER DIAS DA COSTA NETO e orientada por VICTOR AUGUSTO GIRALDO, a
quem poderei contatar ou consultar a qualquer momento que julgar necessario atraves dos
respectivos telefones, XXXXXXXXXXXXX, ou e-mails, cleberneto@gmail.com e

victor.giraldo@gmail.com. Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem

receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus, com a finalidade exclusiva de
colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente
académicos do estudo. Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacGes por
mim oferecidas estdo submetidas as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres
humanos. Minha colaboracéo se fara de forma anénima, por meio da entrevista a ser
gravada a partir da assinatura desta autorizacao. O acesso e a analise dos dados coletados
se fardo apenas pelo pesquisador e seu orientador. Fui ainda informado(a) de que posso
me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento

e sem sofrer quaisquer san¢Bes ou constrangimentos. Atesto recebimento de uma copia
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assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme recomendactes

da Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Rio de Janeiro, XX de XXXXX de XXXX

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador:

Assinatura do orientador:
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ANEXO 3 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os participantes da

roda de conversa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE MATEMATICA N%
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO

DE MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificagéo:

Titulo do Projeto: O CURRICULO DA LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UFRJ: UMA NARRATIVA POSSIVEL

Pesquisador Responséavel: CLEBER DIAS DA COSTA NETO

Nome do participante:

Data de nascimento:
R.G.:

Declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da roda de conversa
referente a pesquisa de doutorado intitulada “O CURRICULO DA LICENCIATURA EM
MATEMATICA DA UFRJ: UMA NARRATIVA POSSIVEL” desenvolvida por
CLEBER DIAS DA COSTA NETO e orientada por VICTOR AUGUSTO GIRALDO, a
quem poderei contatar ou consultar a qualquer momento que julgar necessario através dos
respectivos telefones, N® XXXXXXXXXXXXXX, ou e-mails, cleberneto@gmail.com e

victor.giraldo@gmail.com. Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem

receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer énus, com a finalidade exclusiva de
colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente
académicos do estudo. Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacgdes por
mim oferecidas estdo submetidas as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres
humanos. Minha colaboragdo se fard de forma andnima, por meio da roda de conversa a
ser gravada a partir da assinatura desta autorizacdo. O acesso e a analise dos dados
coletados se fardo apenas pelo pesquisador e seu orientador. Fui ainda informado(a) de
gue posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo para meu

acompanhamento e sem sofrer quaisquer sangfes ou constrangimentos.  Atesto
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recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,

conforme recomendagdes da Comissido Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Rio de Janeiro, 15 de setembro de 2018

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador:

Assinatura do orientador:

169



