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Resumo: Lee Shulman publicou, em 1986, um artigo que se tornaria referência mundial sobre conhecimentos docentes. Ao criticar a ênfase dicotômica presente na formação/seleção de professores em torno de dois eixos tradicionais (conhecimento específico e conhecimento pedagógico), Shulman (1986) introduz um terceiro eixo (conhecimento do conteúdo no ensino), o qual compreende: conhecimento sobre a matéria a ser ensinada; conhecimento didático da matéria; e conhecimento curricular da matéria. O terceiro eixo configura-se, assim, no principal eixo da formação dos saberes da docência, pois interliga de forma consciente o saber matemático e os saberes didático-pedagógicos. Digo consciente, porque o professor de Cálculo, Álgebra ou Análise acredita que ensina apenas conceitos e procedimentos matemáticos; ele geralmente não percebe que ensina também um jeito de ser professor, isto é, um modo de conceber e estabelecer relação (de questionar, tratar, significar...) com a matemática e de ensiná-la, aprendê-la e avaliar sua aprendizagem. Pesquisas têm mostrado que essas disciplinas influenciam mais a prática do futuro professor do que as disciplinas didático-pedagógicas, se estas forem acentuadamente prescritivas. Entretanto, tentarei mostrar que, se estas últimas forem mediadas por atividades reflexivas e investigativas sobre a prática de ensinar e aprender nos diferentes contextos histórico-culturais nos quais a matemática é mobilizada/produzida, o futuro professor, além de compreender melhor o aluno, a si próprio e de aprender outros modos de ser professor, de ensinar e avaliar a aprendizagem, produz também re-significações sobre conceitos e procedimentos matemáticos historicamente produzidos, adquirindo, assim, um domínio mais compreensivo e histórico-crítico da matemática enquanto prática social. 

INTRODUÇÃO: EXPLICITANDO O QUE ENTENDEMOS POR DIDÁTICA, 

                              PEDAGOGIA E CONHECIMENTO MATEMÁTICO. 

DIDÁTICA: explora as relações professor-aluno-conteúdo [triângulo didático, segundo a Didática Francesa]. A Didática centra foco no processo de ensinar e aprender um determinado conteúdo e, também, no que antecede esta ação (o planejamento de uma boa seqüência) e a sucede (a avaliação do ensino e da aprendizagem). 

PEDAGOGIA: preocupa-se com o sentido formativo ou educativo do que ensinamos e aprendemos. Ou seja, preocupa-se com as conseqüências da ação didática. O que pode promover em termos de formação humana do sujeito (seu desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultural, intelectual e cognitivo).  A pedagogia, portanto, governa e vetoriza a ação didática ( pois dá sentido à ação didática, preocupando-se com questões tais como: por que, para que e para quem ensinamos? 


Mas, como a formação do indivíduo não decorre apenas da relação didática que alunos e professores estabelecem com o conteúdo, a pedagogia preocupa-se também com as relações interpessoais que acontecem nas aulas e nos momentos e espaços intersticiais das aulas (no que acontece entre uma aula e outra, nos momentos de não-ensino, nas conversas e relações no corredor ou durante o recreio...). Estas relações dependem muito da organização e da gestão do espaço-tempo escolar. Do contrato didático que cada professor ou disciplina estabelece na prática escolar... etc... 


Ou seja, eu considero a didática como uma parte da pedagogia... Enquanto a didática tem relação mais direta com o conteúdo que se ensina e aprende... A pedagogia vai além dos conteúdos, pois preocupa-se também com as dimensões sócio-afetiva, emocional, pessoal e ética, tendo como norte a formação de valores e de um sujeito emancipado sócio-politicamente.


Por isso, para contemplar esse duplo sentido presente nas disciplinas chamadas pedagógicas, vou chamá-las aqui de DISCIPLINAS DIDÁTICO-PEDAGÓGICAS.

A FORMAÇÃO DO CONHECIMENTO MATEMÁTICO: Que pode ser visto sob diferentes perspectivas (científica, sócio-cultural ou escolar).  


Todas essas diferentes perspectivas interessam à formação do professor, pois a matemática escolar estabelece interlocução com a matemática científica e com a matemática produzida nas diferentes práticas sócio-culturais, mas, sobretudo, ela é produzida, transcriada e adaptada nas relações que se estabelecem no seio escolar. Relações essas que envolvem disputas políticas, econômicas e sócio-culturais, muitas vezes fortemente marcada pela tradição pedagógica. 


Nesse sentido concordo com Plínio Moreira e Maria Manuela David (2003) que essa concepção de matemática escolar ultrapassa tanto a idéia de Transposição Didática de Chevallard (1991), regulada pela matemática científica e pelas Ciências da Educação, quanto à de uma construção totalmente endógena à escola. 


Lee Shulman publicou, em 1986, um artigo que se tornaria referência mundial sobre conhecimentos docentes e que é uma idéia precursora dessa concepção de matemática escolar. Ao criticar a ênfase dicotômica presente na formação/seleção de professores em torno de dois eixos tradicionais (conhecimento específico e conhecimento pedagógico), Shulman (1986) introduz um terceiro eixo (conhecimento do conteúdo no ensino), o qual compreende: conhecimento sobre a matéria a ser ensinada; conhecimento didático da matéria; e conhecimento curricular da matéria. O terceiro eixo configura-se, assim, no principal eixo da formação dos saberes da docência, pois interliga de forma intencional o saber matemático e os saberes didático-pedagógicos, incluindo aí também o sentido educativo/formativo subjacente à prática escolar que acontece ao ensinar e aprender esses conteúdos. 


Abrindo um parêntesis, a maioria dos concursos públicos para seleção de professores de matemática, até hoje, continuam a avaliar esse domínio dicotômico dos saberes doentes. As provas seletivas geralmente apresentam uma lista de questões de domínio conceitual ou procedimental da matemática, para serem respondidas sem que o candidato tenha muito tempo para pensar; e outra lista que avalia o domínio de aspectos pedagógicos gerais. Essa tendência dicotômica pode ser percebida na prova do último concurso para o professor de matemática do Estado – Hoje á tarde, no Grupo de discussão sobre as “Expectativas sobre a Formação de Professores de Matemática: múltiplos olhares e múltiplas demandas”, a Adair Nacarato vai apresentar, para discussão no grupo, uma análise dessa prova. Embora nessa prova apareçam algumas questões relativas ao domínio do saber didático-pedagógico da matemática, elas representam apenas uma pequena parte, se comparadas com aquelas tradicionalmente privilegiadas... 


Mas, além disso, há um outro problema que pode ser expresso pela seguinte pergunta: O que é saber bem a matemática para ser professor de matemática? Ou melhor: que matemática o professor deve saber, para ensinar de maneira significativa na escola? 

Shulman (1986) é enfático ao afirmar que saber matemática para ser um matemático não é mesma coisa que saber matemática para ser professor de matemática. Ele não defende que o licenciando deva ter uma matemática inferior (ou mais simples) que o bacharel. Se, para o bacharel, é suficiente ter um formação técnico-formal da matemática – também chamada de formação sólida da matemática - para o futuro professor isso não basta. 

Eu particularmente não gosto do adjetivo sólido para qualificar a formação matemática do professor, pois a termo sólido lembra rigidez, densidade e imobilidade; ou seja, algo que, por ser estruturado, pleno ou não-vazio, é também pronto e acabado. Ou seja, essa adjetivação é própria de uma concepção de matemática que privilegia o rigor, a precisão e sua consistência lógica (e, portanto, livre de contradições, dúvidas, incertezas, como é a matemática da vida e que acontece em sala de aula quando os jovens estabelecem interlocução com ela).

O professor precisa também conhecer o processo como se deu historicamente produção e negociação de significados em matemática, bem como isso acontece, guardadas as devidas proporções, também em sala de aula. Além disso, precisa conhecer e avaliar também as potencialidades educativas e formativas do saber matemático; isso o ajudará a problematizá-lo e mobilizá-lo da forma que seja mais adequada, tendo em vista a realidade escolar onde vai atuar e os objetivos pedagógicos relativos à formação de um cidadão crítico que se apropria da matemática para poder desenvolver-se intelectualmente e também para compreender e atuar melhor no mundo...  

Por isso, para ser professor de matemática não basta ter um domínio conceitual e procedimental da matemática produzida historicamente, precisa, sobretudo, conhecer seus fundamentos epistemológicos, sua evolução histórica, a relação da matemática com a realidade, seus usos sociais e as diferentes linguagens com as quais se pode representar ou expressar um conceito matemático (ou seja, não penas o modo formal ou simbólico)... 

Portanto, interessa à formação do professor não tanto, segundo Pérez Gómez, uma abordagem enciclopédica ou técnico-formal da matemática, mas, sim, uma abordagem compreensiva (no sentido de poder abarcar seus múltiplos aspectos ou dimensões) que busca explorar a compreensão lógica, epistemológica, semiótica e histórica da matéria que ensina. Esse domínio compreensivo da matéria “é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual para produzir o seu próprio currículo, constituindo-se efetivamente como mediador entre o conhecimento historicamente produzido e aquele – o escolar reelaborado e relevante socioculturalmente – a ser apropriado e construído interativamente pelos alunos em sala de aula” (FIORENTINI et al., 1998,  p.316)

Nessa abordagem compreensiva da matemática inclui-se, também, o conhecimento das diferentes concepções tanto da matemática científica quanto da escolar e a que paradigma se filiam. Por exemplo: reconhecer que a concepção platônica de matemática ou o modelo euclidiano de organização e sistematização do conhecimento matemático, ainda muito presente nas práticas escolares atuais, trazem conseqüências pedagógicas que pouco contribuem para a produção de uma prática pedagógica capaz de desenvolver a autonomia de pensamento e de linguagem do aluno... Pois essas concepções priorizam um conhecimento pronto, acabado e a-histórico, nada parecido com aquele que acontece no processo de aprendizagem ou de produção do conhecimento.   

O SABER PROFISSIONAL DO PROFESSOR (Ou saber docente, como temos preferido chamar), entretanto, não se restringe às três categorias inicialmente apresentadas por Shulman (1986). O próprio Shulman ampliaria, um ano depois, suas categorias, incluindo também os saberes da experiência e o saber sobre os alunos.  Assim, como mostram as 18 dissertações/teses analisadas pelo GEPFPM da Unicamp, que investigaram saberes docentes, há outras dimensões do saber docente (PASSOS et al.,2004). Ou seja, além da dimensão do saber acadêmico (veiculado e enfatizado nas disciplinas da Licenciatura), há também a dimensão subjetiva (saber ser professor-educador) e a dimensão da prática (saber-fazer).

Acredito que tanto a formação matemática quanto a formação didático-pedagógica acontece em cada uma dessas três dimensões. É isso que tentarei mostrar a seguir, tomando como foco de análise as disciplinas matemáticas e pedagógicas da Licenciatura em Matemática, que é o foco central de discussão desta mesa de dois. 

A FORMAÇÃO PEDAGÓGICA DO PROFESSOR NAS DISCIPLINAS MATEMÁTICAS 


A maioria dos professores de Cálculo, de Álgebra, de Análise de Topologia etc... acredita que ensina apenas conceitos e procedimentos matemáticos. Eles, geralmente, não percebem ou não têm consciência que ensinam também um jeito de ser professor, isto é, um modo de conceber e estabelecer relação com a matemática e de ensiná-la, aprendê-la e avaliar sua aprendizagem. Ou seja, há um currículo oculto
 subjacente à ação pedagógica desse professor, pois ele ensina muito mais do que pensa ensinar. O futuro professor não aprende dele apenas uma matemática, internaliza também um modo de concebê-la e de tratá-la, além de crenças e valores.


Algumas pesquisas têm mostrado, segundo estudos de Zeichner e Gore (1990) nos EUA e Camargo (1998) no Brasil, que as disciplinas específicas influenciam mais a prática do futuro professor do que as didático-pedagógicas, sobretudo porque as primeiras geralmente reforçam procedimentos internalizados durante o processo anterior de escolarização e as prescrições e recomendações das segundas “têm pouca influência em suas práticas posteriores”. Ou seja, disciplinas prescritivas que dizem como o professor deve ensinar, não conseguem alterar o saber experiencial sobre como ensinar e aprender matemática na escola, e que foi internalizado durante a formação escolar ou acadêmica do futuro professor.  


Tardif (2002, p.20) diz que os futuros professores, antes mesmo de ensinar, vivem nas salas de aulas e nas escolas – e, portanto, em seu futuro local de trabalho – durante 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas), o processo de ensinar e aprender. Essa imersão prática é necessariamente formadora, pois levam os futuros professores a adquirirem crenças, valores, representações e certezas sobre a prática do ofício de professor, bem como sobre como ser aluno... Mesmo aquelas práticas docentes criticadas, acabam, de certa forma, sendo inconscientemente internalizadas e parcialmente reproduzidas, pois o aluno, para poder obter êxito na disciplina, deve se sujeitar àquela forma de ensinar e aprender. É assim que se constitui a tradição pedagógica, a qual, apesar dos avanços das pesquisas em educação matemática, tem feito com que as práticas escolares pouco pareçam evoluir. Esse saber da tradição escolar, herdado da experiência escolar anterior, é muito forte e persiste através do tempo e a formação universitária não tem conseguido transformá-lo e nem abalá-lo.  


Visto sob essa perspectiva o problema da formação incidental ou ambiental do professor, podemos afirmar que as disciplinas matemáticas formam também pedagogicamente o professor. Ou seja, podem contribuir tanto para uma formação que tenda a perpetuar a tradição pedagógica, nas quais o aluno é basicamente um ouvinte das preleções do professor, devendo acompanhar todos os raciocínios e passos dados pelo professor e depois treinando e internalizando aqueles procedimentos através de uma lista enorme de exercícios. 


Ou seja, neste contexto da tradição pedagógica, o conceito de uma aula didaticamente perfeita é aquela, cujo contrato didático prevê que o professor apresente e conduza a aula e os raciocínios de forma clara, lógica e mais precisa possível, cabendo aos alunos acompanharem, fixarem os ensinamentos através de exercícios repetitivos e devolvê-los depois na prova... 


Entretanto, o educador matemático, consciente dessa formação implícita ou ambiental do professor, adotará um outro modelo didático do que seria uma boa de matemática, tendo em vista a formação do futuro professor de matemática. Seria uma aula em que planejará tarefas e atividades exploratórias e problematizadoras das dimensões conceituais, procedimentais, epistemológicas e históricas dos saberes matemáticos de disciplinas como Álgebra, Geometria, Cálculo, Análise, etc, de modo que o aluno se constitua em sujeito de conhecimento, isto é, no principal protagonista do processo de aprender.  


Há múltiplas formas de se realizar esse tipo de prática pedagógica. Por exemplo, o professor pode lançar mão, na prática universitária, de investigações matemáticas em sala de aula, de desenvolvimento em projetos de modelagem matemática, baseados na metodologia de projetos, como fazem, por exemplo, alguns professores do IMECC (Instituto de Matemática da Unicamp), cujas experiências o leitor poderá encontrar publicadas na Revista Zetetiké. Pode também promover seminários de estudos temáticos ou de estudo da evolução histórica dos conceitos que estão sendo estudados.  


Se, de um lado, pode haver uma perda em relação à sistematização dos conceitos matemáticos a serem ensinados e aprendidos, de outro, o futuro professor viverá um ambiente rico em produção e negociação de significados, aproximando-se, assim, do movimento de elaboração/construção do saber matemático.  


Essa forma de viver a matemática contribui, portanto, não apenas para uma apropriação compreensiva e histórico-crítica da matemática, mas, também, ajuda a formar didático-pedagogicamente o professor, pois o futuro professor, ao experienciar (no sentido de Larrosa, 1996) formas dinâmicas e significativas de aprender matemática, transforma-se durante o processo experiencial. Isto é, depois da experiência já não é mais mesmo do que era antes de iniciá-la. Trata-se, portanto, de uma viagem formativa – como a que experienciou Che Guevara no filme “Diários de Motocicleta”... São experiências como estas que podem efetivamente romper com a reprodução da tradição pedagógica do ensino da matemática.  

A FORMAÇÃO MATEMÁTICA NAS DISCIPLINAS PEDAGÓGICAS 

 
As disciplinas didático-pedagógicas, por terem como foco de estudo as práticas de ensino e, sobretudo, o processo de ensinar e aprender matemática nos diversos contextos de prática escolar, podem:

1) Alterar a visão e a concepção de matemática, principalmente se o foco passa a ser não o conhecimento pronto e acabado como geralmente aparece em alguns manuais didáticos, mas, o saber em movimento em seu processo de significação e elaboração, tendo a linguagem simbólica como mediadora desse processo de significação. O saber matemático passa a ser visto como saber sócio-cultural que é produzido nas relações e práticas humanas, e pode expressar-se de múltiplas formas, sendo uma delas a forma acadêmica formal. 

2) Pode, também, ajudar a re-significar conceitos e procedimentos matemáticos adquiridos durante o processo de escolarização, sobretudo se este foi marcado pela tradição pedagógica. Essa re-significação, entretanto, é potencializada quando for tomada como objeto de estudo e problematização os conceitos e procedimentos que cada um traz de seu processo de escolarização, sobre determinado tópico da matemática escolar. Por exemplo: como cada licenciando pensa introduzir, na prática escolar, o conceito de equação ou promover a iniciação da linguagem e do pensamento algébricos. Estes pré-conceitos didáticos podem ser tomados como objeto de análise e discussão de toda a classe. Essas discussões são geralmente muito ricas e evidenciam que apesar de todo o domínio já adquirido de matemática-formal desconhecem aspectos fundamentais e básicos da matemática escolar. Por exemplo, no conceito de equação, alguns alunos não consideram como fundamental na constituição deste conceito o sentido de igualdade. Muitos deles têm apresentado, por vezes, o sentido de igualdade associado apenas ao conceito de equilíbrio de uma balança. O conceito de ângulo é também um conceito que os futuros professores o tem associado à área ou à distância entre duas semi-retas concorrentes, e, inclusive, alguns o delimitam como região próxima ao vértice. Alguns possuem um conceito de ângulo rígido e estritamente euclidiano, excluindo significações como inclinação, abertura, mudança de orientação ou parte de uma rotação... Assim, também em relação ao conceito de área e perímetro, não considerando, às vezes, a possibilidade de existência de perímetros internos, no caso de figuras vazadas. 

3) Um outra forma de contribuir para a formação matemática nas disciplinas pedagógicas é analisar e discutir episódios reais de sala de aula. Seja através de vídeos de aulas seja através de episódios ou narrativas de aulas, que podem ser extraídas de relatórios de pesquisa sobre a prática, do diário de campo do próprio licenciando quando for fazer observações nas escolas e, principalmente, quando trouxerem relatos sobre a própria prática docente, durante a fase de estágio de regência de classe. Segundo resultados de minhas pesquisas e experiências, esta forma investigativa e de reflexão compartilhada sobre a prática, em colaboração com outros licenciandos e professores, tem se mostrado muito eficiente para desencadear um processo efetivo de desenvolvimento profissional do professor aprendiz, sendo capaz de promover mudanças radicais na prática docente de cada um. 

4) Eu diria, além disso, que as disciplinas didático-pedagógicas, por centrarem foco nas relações e interações das práticas escolares, promovem processos de metacognição (que é tomar conhecimento sobre o próprio processo de aprender a ensinar) e de metareflexão (refletir/analisar o próprio processo de refletir em ação, durante suas aulas), contribuindo, assim, para produzir outros sentidos para o saber matemático.... Sentido esse que passa a ser concebido não como um conhecimento em si, mas como um saber de relação consigo mesmo, com o outro (os alunos da escola) e com as outras disciplinas escolares. É a apropriação dessa dimensão relacional do saber matemático que pode tornar o futuro professor um profissional bem sucedido ou competente nos diversos contextos escolares, e falo especialmente naqueles relativos às escolas públicas de periferia... Realidade para a qual não há uma receita de como formar o professor. Nestes casos, para cada contexto de prática, o professor é desafiado a construir uma metodologia de ensino que melhor se adapte àquele contexto. Isso exige que a Licenciatura forme o professor com autonomia e competência para produzir e mobilizar saberes matemáticos adequados e possíveis a estes contextos. Isso exige a formação de um profissional reflexivo e investigativo sobre a própria prática.... 

5) Em síntese, o processo de vir a ser professor é permanente e sempre inconcluso, como diz Paulo Freire (1997). Por isso, a licenciatura deve ser vista como um porto de passagem. 

Para concluir


Tentamos mostrar neste texto que tanto o professor das disciplinas matemáticas quanto o professor das disciplinas didático-pedagógicas da licenciatura em Matemática contribuem, a seu modo, para a formação matemática e para a formação didático-pedagógica do futuro professor. 


Entretanto, o que tem acontecido é que os formadores de professores que ministram tais disciplinas geralmente não têm consciência de que participam dessa dupla formação do futuro professor.  Esse fato nos remete a defender que essa dupla função do formador seja reconhecida por todos e assumida como uma função fundamental à formação do futuro professor. Para isso, os formadores de professores de matemática – sejam eles matemáticos ou educadores matemáticos – precisam realizar estudos tanto em relação aos processos didático-pedagógicos do ensino e da aprendizagem da matemática quanto em relação à ampliação de sua cultura matemática sob uma perspectiva compreensiva, envolvendo aspectos históricos e epistemológicos deste campo de conhecimento. 


Portanto, o formador de professores de matemática, enquanto formador-pesquisador, precisa colocar a docência como função principal de seu trabalho na universidade, tendo a investigação como suporte fundamental para a realização e desenvolvimento dessa função. 
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