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INTRODUCAO

Escrevemos este artigo atendendo a gentil convite do Grupo de Trabalho
Licenciatura, criado no I Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores,
promovido pela UNESP em Aguas de Sdo Pedro, SP, em 1990. Pouco antes desse
Congresso tinhamos participado, junto com outros colegas, da redagéo de Diretrizes
para a Licenciatura, publicado no ano seguinte no BOLEMA n.7. Para elaborarmos o
que segue, procedemos a uma revisdo critica desse artigo, aqui referido por DPL.
Antes disso, porém, situaremos o leitor sobre o teor de alguns documentos dos quais
tomamos conhecimento posteriormente. Incluimos ai, os textos geradores € os textos
de conclusdo dos Grupos de Trabalho (aqui denotados GT) sobre Licenciatura dos
dois Congressos Estaduais Paulistas sobre a Formagdo de Educadores promovidos
pela UNESP em Aguas de Sdo Pedro (aqui referidos por CEPFE 1 e II). O primeiro foi
realizado em 1990 e o segundo em 1992, Incluimos também os documentos sobre
Licenciatura dos anais dos dois primeiros Encontros Paulistas de Educagio Matematica
promovidos pela SBEM-SP, na PUCAMP em 1989 e na USP em 1991 (aqui referidos
por EPEM I e II). Acrescentamos o Documento Final do IV Encontro Nacional da
Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do Educador (aqui
referido por BH, Documento de Belo Horizonte, como € conhecido). Foi incorporado
ao final do artigo boa parte de um texto de sintese de uma reunifio do Semindrio de
Matemadtica e Educagdo Matematica da Unesp, Rio Claro ocorrida em 10 de agosto de
1993, acerca da formagdo do Educador Matematico, visando a encaminhar reflexdes
ao III EPEM (aqui referido por SMEM),

~ A seguir, retomaremos o DPL, mostrando pontos que, da perspectiva desses
textos, ainda podem ser considerados como avangos, procuraremos Suprir os pontos
que se revelaram insuficientes ou mesmo sobre os quais o DPL silenciou e langaremos
nossa reflexdo adiante, sobre questdes que nos t€ém preocupado desde entdo. Como
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resultado dessa diretriz, o presente artigo desenvolve trés linhas de argumentagdo: a
caracterizagdo das praticas de sala de aula pelos discursos que as fundamentam? , a
pesquisa em Educagdo Matematica em nivel de iniciagdo cientifica como estruturante
das Licenciaturas, o Conselho de Curso como espago de negociacdo que articula e
negocia o Projeto Pedagogico das Licenciaturas para comprometer, explicitamente, a
Institui¢do de Ensino Superior (aqui designadas IES) com a formagao do professor de
Matematica.

UMA TRAVESSIA PELOS ENCONTROS E CONGRESSOS
O documento de Belo Horizonte (julho de 1989)

Nossa incursdo se inicia no documento de BH, cuja redagdo foi de
responsabilidade da area de Educagdo. Neste documento fica claro que as atengdes se
voltam para as questdes de carater geral sobre formagio do professor. De outro lado,
ai ndo transparece uma discussdo mais profunda sobre a natureza da especificidade
das disciplinas das areas de formagdo. Algumas colocagdes que, em nosso ponto de
vista, representam posigdes conservadoras, mesmo em relagdo ao resto do Documento,
sdo retomadas no I Encontro de Aguas de Sdo Pedro ¢ superadas nas discussdes
realizadas no GT de Licenciaturas dos CEPFE..

A preocupagdo fundamental com a formagdo do professor, que perpassa o
documento de BH, reside na garantia do desenvolvimento das areas especifica e
pedagogica ao longo do curso ¢ a referéncia, que deve ser enfatizada, com relagdo a
realidade educacional brasileira. Neste documento € levantada a questio Bacharelado,
Licenciatura e base comum nacional. Definidas suas atribui¢des, Bacharelado e
Licenciatura formam profissionais diferentes mas, caracterizado o fator comum entre
eles, no que se refira ao dominio do conhecimento especifico ndo ha diferenciacéo
entre os dois profissionais. Dai o documento de BH passa ao ponto que determina a
diferenciagio: o licenciando, no ensino de um determinado conteiido, necessita ndo
50 deste contetido, como da formagdo pedagogica (geral e associada ao conteudo).

Os participantes do Encontro concluiram que € preciso entdo, repensar a
formagao pedagégica a partir de uma concepgdo-de educador. Apesar de se preocuparem
com o fortalecimento da formagéo do licenciando de maneira a mais integrada possivel,
a separagdo conceitual entre as areas especifica e pedagdgica, ¢ resguardada pela
inclusdo das chamadas disciplinas integradoras (...) as disciplinas de contetido sdo
as mesmas para o bacharelado e para a licenciatura. Somente apos haver um relativo
dominio das questoes dos conteiidos especificos e pedagogicos sdo introduzidas as
disciplinas integradoras. (Esta € uma posigio que sera explicitamente considerada
retrograda e criticada pelos participantes do I CEPFE e que, segundo cremos, ¢
ultrapassada quando abordada no I EPEM.) Esta posicdo reforga a importincia das

3 Empregaremos o termo discurso no sentido de Michel Foucault em, por exemplo, A ordem do discurso.
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formagéo especifica. Especialmente isto € explicitado através da reivindicagdo de
aumento de carga horaria das disciplinas pedagdgicas sem comprometer a das
disciplinas de conteido especifico. A integragdo ensino-pesquisa é novamente
abordada, bem como a relagido da Universidade com outros setores da sociedade.

0 1 EPEM (outubro de 1989) .

No I EPEM a tematica desenvolvida pelo Grupo de Trabalho sobre Formagéo
do Professor de Matematica foi a Formagdo Especifica x Formagdo Pedagdgica. Esse
encontro foi marcadamente constituido por professores de Matematica envolvidos
com a Educagdo Matematica, cujas preocupacdes se voltaram para os aspectos
socio-politicos e culturais das dicotomias reforgadas no Documento de BH: formagao
pedagodgica x especifica e contetidos pedagogicos x especificos.

Os textos geradores, situados sob um cunho politico explicito, permitiram que
essa reunifo reconhecesse e levantasse problemas concernentes ao funcionamento
dos cursos ¢ ao modo pelo qual este implicava um distanciamento entre o futuro
professor e a realidade da qual este, enquanto aluno, j4 era parte integrante. A separagao
entre realidade e processo histdrico — tanto em termos de experiéncia didria dos sujeitos
do processo de formagido (alunos e professor), quanto em nivel de producdo de
conhecimento (desenvolvimento histérico dos conteudos) — foi considerada resultado
de excessiva conotagdo conteudista. Concluiu-se que o funcionamento dos cursos
leva a uma separagdo entre a Universidade e a Escola e 4 fragmentagio dos contetidos
que nio sdo reconhecidos como idénticos quando tratados em disciplinas diferentes.

As implica¢des mais evidentes eram que, enquanto instrumentos, 0S Cursos
permitiam formas de manipulagio e exploragio, pelas classes dominantes, da populacdo
em geral; além disso, a dimensdo teoria-pratica estava comprometida nas propostas
de formagdo do professor de Matemadtica. Identificou-se que a concepgdo dominante
que fundava as agdes dos sujeitos envolvidos na formagio do professor de Matematica
era: “basta saber Matematica para transmiti-la bem”. Essa concepcdo foi atribuida
aqueles professores que “esqueciam de ser educadores”, principalmente os das
disciplinas especificas de Matematica. Entre outros, o I EPEM apontou ainda o
desprestigio das areas que se ocupam com o ensino € a aprendizagem, como Educagio
¢ Educagido Matematica.

Abordadas estas questdes, as recomendagdes deste EPEM atingem visivelmente
ndo sé as Instituigdes de Ensino Superior, mas também outros 6rgios oficiais.
Reivindica-se, sobretudo, o reconhecimento das pesquisas em Educacdo Matematica.
Estas seriam dirigidas para um maior estreitamento entre pesquisa € ensino. Aspectos
como evasdo, retengdo e expectativa do aluno em processo de formagdo na Licenciatura
deveriam ser contemplados nas pesquisas. Quanto ao rompimento Universidade-Escola,
este seria superado mediante a articulagdo entre os contetidos das disciplinas especificas
com o ensino de 1° e 2° graus. Um estreitamento entre Universidade e outros setores
sociais daria sustentagdo a uma relagio teoria-pratica mais proxima da realidade.

O grupo mostrou estar consciente de que, para colocar estas propostas em
funcionamento, seriam necessarias algumas modificagdes tanto dos 6rgdos colegiados
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como do corpo docente envolvidos nas instituigdes que se ocupam da formagdo de
professores de Matematica. Seria preciso: desenvolver atitudes didatico-metodologicas
adequadas a formagdo do licenciando; reconhecer que a formagao pedagogica nio se
da apenas nas disciplinas pedagogicas mas também nas disciplinas especificas; dar
autonomia aos cursos de licenciatura no sentido de executar experiéncias curriculares;
integrar professores das disciplinas especificas e pedagdgicas na orientagdo conjunta
de trabalhos académicos e modificar as atribuigdes dos 6rgios colegiados para estes
passarem de deliberativos sobre formahdades para se tornarem forum de discussio
sobre projetos pedagogicos.

O I CEPFE (maio de 1990)

Este Congresso, organizado pela UNESP, reuniu profissionais filiados
majoritariamente a area de Educagdo com significativa participagdo da de Educagio
Matemadtica. Dois textos subsidiaram o trabalho do GT2 sobre Licenciaturas. Um
deles foi 0 Documento de BH, acima citado. No outro texto, a temdtica politica voltou
a permear o discurso de maneira tdo incisiva quanto os que foram veiculados no I
EPEM. Nesse texto os educadores sdo chamados a atuar na luta pela valorizagdo da
educacdo publica, assim como do profissional que a torna possivel. A formagio
continuada € repensada, e reivindica-se a superagio dos cursos de reciclagem, que
tiveram sua época, mas que se mostraram insuficientes diante do quadro educacional.
As instituigdes oficiais precisam modificar suas estruturas para abarcar esse aspecto,
que ¢ considerado importante demais para ser deixado somente sob os cuidados de
umas poucas instituigdes que, por sua propria natureza, tém atuagdo relativamente
limitada. O vinculo Universidade-Escola existe, mas precisa ser fortalecido e
redirecionado, conclui o texto.

Um dos maiores avangos do I CEPFE foi pensar o licenciando-estagiario como
um profissional de fato. Considerado assim, este profissional seria remunerado e teria
responsabilidades sobre suas agdes que seriam acompanhadas pelo professor de Pratica
de Ensino e pelo professor da escola em que ele lecionaria. A ele ndo mais seriam
atribuidas tarefas meramente burocraticas ou de observagio e relato. Ele seria o
professor responsavel pela condugio e orientagdo da tarefa de educar. Para pensar
assim, o I CEPFE atribui relevancia ao conhecimento de uma especialidade. Essa
condigdo essencial dar-se-ia de uma maneira especial: quando o sujeito produz o
conhecimento por meio de pesquisa e docéncia, critica o conhecimento produzido e
(o que estd) em processo de produgdo e transmite o conhecimento tanto através de
pesquisa quanto de ciéncia. Este é o marco de um salto qualitativo no estreitamento
da relagdo entre pesquisa e ensino: o professor deve passar pela experiéncia da
pesquisa.

O grupo de trabalho, a partir desses textos, produziu um documento sintese
em que as dimensoes profissional e politica estdo melhor articuladas e sio esclarecidas,
numa perspectiva de posicionamento diante, principalmente, do documento de BH.
Conclui o documento sintese que o profissional da educagio (professor) deve poder
ser identificado pelo corpo de conhecimento pelo qual responde e, principalmente,
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deve poder ser reconhecido por sua pratica docente. A dimensdo profissional é
determinada pela dimensdo politica que implica evidenciar que a sociedade esta
dividida em classes. Assim, 0 compromisso do professor deve ser o de dar uma dire¢io
que aponte para a superagdo das desigualdades.

Com relagdo a formagdo académica considerou-se necessario, para torna-la
integrada em sentido pleno, por em execugdo um projeto pedagégico (daqui por
diante denotado PP) em que se explicitem todas as articulagdes possiveis. No PP,
deve-se expressar, formalmente e de maneira bem clara, que profissional se quer
formar e qual metodologia priorizara a relagio teoria-pratica. Para por em execugao
tais intencGes, foi apontada a necessidade premente de que todos os professores do
Curso de Licenciatura venham a se envolver num trabalho conjunto para dar
sustentagdo ao PP que, nesse mesmo ambito, seria gerado. Seria essa a possibilidade
efetiva de extinguir a fragmentagio a qual o licenciando vem sendo submetido em sua
formacdo — n3o ha uma visio global do curso nem tampouco das disciplinas que o
integram. Evidenciou-se que esse seria o meio pelo qual se articulariam também
trabalhos conjuntos entre a universidade e os profissionais da rede de ensino de 1° ¢
2° graus. A partir dai, também a relagdo entre Licenciatura ¢ Bacharelado seria
redefinida.

Uma das reivindicagdes mais importantes que consta neste documento € que
as IES devem reconhecer suas proprias atividades de ensino como fundamentais,
tanto quanto as de pesquisa. Isso implicaria o compromisso da Universidade com: a)
o0 reconhecimento, no seu dmbito, do ensino enquanto atividade fundamental; b) a
valorizagdo do Magistério da Escola Piiblica de 1° 2°graus. Mais uma vez, insiste-
se na urgéncia de se olhar a relagio ensino-pesquisa a luz de uma politica de formacio
de profissionais inseridos em um contexto socio-politico-econdmico bem determinado.

O II EPEM (setembro 1991)

O II EPEM, marcado pela presenga de educadores matematicos, teve como um
dos temas gerais A4 formagdo do professor de Matemdtica. Esse tema gerou a discussiao
em seis subgrupos. Além da prépria conferéncia de abertura, textos como o DPL
subsidiaram as discussdes dos GT’s que se ocuparam da discussdo sobre os subtemas:
Os Cursos de Licenciatura e Os contetidos especificos na formagdo do professor.
Alias, € importante observar que esses dois GT s, por deliberagio dos presentes, foram
fundidos num s6, o que parece ter enriquecido sobremaneira o debate ¢ as conclusoes
a que chegaram.

A conferéncia de abertura mostrou, a partir de um rastreamento historico desde
os anos 50, a preocupagdo de académicos com as questdes de formagao do professor e
de formagdo continuada. As iniciativas de discussio e tematizagdo geraram estudos e
modificagdes locais que foram propostos ¢ desenvolvidos nesse EPEM, contextuados
nas politicas governamentais da época. Diante do quadro que de longa data vinha
sendo pintado, algumas questdes voltaram a ser levantadas em relagdo a nossa década.
Por ai demonstrou-se que, de certa forma, os 6rgdos que deveriam ser responsaveis
pelo fomento de politicas adequadas a Educagido Matematica, bem como as IES em
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que intervengdes de fato deveriam ocorrer, ndo foram ou ndo estavam suficientemente
sensibilizados para as mudangas que a comunidade hd algum tempo necessitava e
reivindicava.

Como decorréncia desse “descaso” geral, é enfatizada, mais uma vez, a
importdncia da interagdo Universidade-Escola, apoiada em trabalhos de pesquisa em
que estejam envolvidos professores ¢ técnicos na tarefa de educar em Matematica.
Algumas caracteristicas da crise na drea de formacéo do professor foram identificadas:

- influéncia de grupos econdmicos que elaboram politicas para atender a interesses de
uma parte infima da populagdo; a organizagdo institucional € burocratica; as estruturas
curriculares sdo ineficientes; a finalidade formativa ¢ adequada a certos principios e
ndo a outros; faltam metodologias para viabilizar outro tipo de formagao.

Tudo isso levaria a repensar a formagao do professor a partir de fundamentos
do que sejam o ato de ensinar e o ato de aprender. Por outro lado, essa diferenga
deveria se expressar da maneira mais clara possivel, tanto para aqueles que formam
o professor, quanto para este que estd em processo de formagdo, pois implica
diretamente as atuagdes de ambos. As IES foram questionadas com relagdo ao
distanciamento entre a intengdo proclamada e as agdes efetivas: o profissional que se
diz formar difere muito do que tem sido produzido. Evidenciou-se a necessidade de se
elaborar um pensamento pedagogico ao discutir e selecionar de outra forma e sob
outra otica os contelidos mais pertinentes a essa formagdo, em nivel de instrumentagdo
profissional. Foi caracterizada a urgéncia de se passar da analise para a fase de propostas
de agdes e de prover a viabilizagdo destas agdes nas principais IES responsaveis pela
formagao de professor.

Os participantes dos grupos que foram fundidos trabalharam sobre estas e
outras questdes; discutiram, principalmente, experiéncias que ja estavam em andamento
em determinadas IES. Ficou claro durante tais discussdes que as poucas mudangas
existentes sdo pontuais. Estas mostram exemplos de novas metas € de propostas que
estdo em constante discussdo, alimentando a comunidade de educadores matematicos
de expectativas diante da possibilidade de implementar as modificagdes pretendidas.
Na discussdo ficou claro que nem todas as IES tém empenhado esforgos ou concedido
espago para os que tentaram mudangas. _

Os assuntos que mais detiveram a atengao dos participantes giraram em torno
dos temas: perfil do licenciando, evasio, disciplinas pedagogicas e especificas, contetido
curricular e sua implementagao. Concluiram os participantes que, naquele momento
histdrico, se fazia necessario definir com clareza um perfil de licenciando. Essa
definigdo passa por uma concepgiio politica mais geral, em que a competéncia se
articula ao compromisso com processos de ensino e de aprendizagem, bem como com
a agdo e transformagdo nas agdes didrias. O profissional deve estar instrumentado no
que diz respeito a Matemadtica, mas também € preciso que ele experimente varias
metodologias para que possa definir as formas adequadas de abordar suas salas de
aula.

Dois pontos foram salientados como aqueles que contribuiam para a evasdo:
problemas de ordem estrutural da sociedade (recessdo, planos econdmicos, politica
geral, formagdo basica comprometida, entre outros) e as deficiéncias e resisténcias
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encontradas em cada IES quanto 4 implementagdo de projetos pedagogicos. As
resolugdes a que o grupo chegou pdem em xeque as agdes que sio tradicionalmente
implementadas. Assim, por exemplo, € revelado que o aluno que chega a universidade
apresenta deficiéncia relativa a um desempenho que se desejaria que ele tivesse. Essa
constatacdo implica que devem ser feitas modificagdes no sentido de ir muito além de
simplesmente reprova-lo ou leva-lo a evadir-se. Recomenda-se que sejam instituidas
disciplinas em nivel de 3° grau com o objetivo de suprir essas deficiéncias. Devem-se
incentivar atitudes de pesquisa no aluno ao mesmo tempo que lhe devem ser oferecidas
condi¢des minimas de reestruturagio cognitiva.

Os laboratdrios de ensino de Matematica e os estagios supervisionados foram
lembrados como lugares que néio podem ser perdidos, ja que possibilitam a tdo requerida
interagdo Universidade-Escola. A relagio dos conteidos matematicos articulados aos
conteudos pedagoégicos em todos os niveis de ensino, feita através de varias
metodologias, deve ser objetivo de qualquer disciplina (especifica e pedagégica) ao
longo de todo o curso. As experiéncias realizadas por algumas universidades no sentido
de abrir vagas para professores que j& tenham passado por uma IES foram bem vistas.
Quanto a isso, chegou-se a conclusdo de que ¢ recomenddvel que o futuro professor e
Q profissional que ja esta em atuagiio na rede de 1° e 2°graus interajam nas disciplinas
da Licenciatura, trocando experiéncias de toda ordem (relativas a conteudos especificos
¢ a estratégias de ensino destes conteudos). A interagdo foi avaliada como produtiva
para ambos.

Especificamente sobre a relagdo entre as disciplinas pedagogicas e especificas,
constatou-se que, embora o discurso da integragdo venha de longe, na pratica o que se
vé ¢ uma dissociagdo entre elas. Os efeitos produzidos pela compartimentagio de
conteudos sdo extremamente prejudiciais para a formagdo do estudante. E apontada
a postura do professor que atua nos cursos de Licenciatura em Matematica como a
principal razio desses prejuizos e, portanto, que essa postura deve mudar. Algumas
modificagdes sdo propostas, desde a avaliagdo do préprio trabalho do professor por
alunos, até a recomendacio de que especialistas em Educagdio Matematica devam ser
incorporados nos Departamentos de Matematica para viabilizar a integragdo entre
pessoas de dreas distintas, pois o intercambio ajudaria a conscientizar os docentes
em geral. A integracdo entre todos os docentes envolvidos numa Licenciatura em
Matematica, através de um trabalho conjunto, desenvolvido a partir de um PP com
vistas a estimular a pesquisa em nivel de iniciagio cientifica em Educacio Matematica,
¢ uma condigdo necessaria para a melhora dos cursos de licenciatura. Esse tratamento
integrado serviria como exemplo para o futuro professor de Matematica.

O II CEPFE (maio 1992)

Como ocorreu no I Congresso, este foi constituido majoritariamente por
profissionais filiados a Educagdo, além de ter contado com a presenga de varios
educadores matematicos. No texto desencadeador para o GT de Licenciaturas, €
resgatado, basicamente, como se estruturaram as Licenciaturas. O destaque ficou por
conta da origem da forma 3 + 1: bacharel em filosofia, ciéncias e letras + didatica.
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Com a reforma universitaria de 69, essa estrutura foi assimilada para os Cursos de
Licenciatura, permeados pela concepgdo elitista. O historico das modificagdes €
apresentado a partir das leis ¢ pareceres que deram orientagao politica as Licenciaturas.
O texto também ressalta os diversos pontos que tiveram seus espagos garantidos nos
debates em decorréncia de satisfagdes manifestadas, tanto por professores, quanto por
alunos.

Um desses pontos merece destaque por tratar da evidéncia da seguinte
contradi¢do que as IES instalaram: o descaso da Universidade para com o declinio
das Licenciaturas gerou um efeito em cadeia pelo qual, ao se formar mal o profissional.
que lida com os ensinos basico e secundario, esta se preparando mal o aluno que:
futuramente ingressara na mesma Universidade em que seu professor se formou. Foi
assim salientada essa contradi¢do que a propria IES articula. Além dxsso continua o
documento, a regra geral ¢ a dissociagdo entre formagio pedagodgica e formagdo
especifica, sendo a primeira vista como supérflua, tanto por alunos quanto por
professores. Tal atitude implica a desvalorizagdo do profissional que estd preocupado
com a educagio.

O texto mostra também a atengdo que deve ser dada as Licenciaturas e a suas
especificidades. Para exemplificar, um Curso de Licenciatura em Matematica que
acontece no periodo diurno ¢ diferente do Curso de Licenciatura em Matematica que
ocorre no periodo noturno. E observado, por outro lado, que existem principios comuns
a qualquer Curso de Licenciatura. Esses principios sdo apresentados no texto sem
trazer muita novidade por terem sido intensamente discutidos e tirados como
recomendagdes de encontros que antecederam a este. Citamos alguns, de forma
resumida: manutengdo de estreito vinculo com a escola de 1°. e 2°. graus; superagdo
da dicotomia Bacharelado-Licenciatura, formagdo do licenciando ao longo do curso;
trabalho interdisciplinar entre as unidades de um mesmo curso; projetos dos Cursos
de Licenciatura envolvendo professores das diferentes unidades e também os alunos.
Para finalizar € enfatizado que tudo isso demanda uma nova postura do professor
envolvido na formacao do licenciando, além de uma reestrutragdo da IES.

O GT sobre Licenciaturas elegeu cinco pontos para aprofundar a discuss3o.
Esses cinco pontos espelham algumas intervengdes ocorridas em encontros anteriores,
tais como: o professor deve ser formado para ter o compromisso de intervir na realidade
€ para ter autonomia intelectual para a escolha de metodologias, procedimentos
didaticos e paradigmas cientificos. Mais uma vez foi enfatizado que fatores de ordem
politica no ambito da Universidade, bem como sua propria estrutura, tém contribuido
negativamente para o aprimoramento das Licenciaturas.

Com relagao as propostas, indicou-se que as IES devem estruturar seus Cursos
de Licenciatura a partir de um PP em que os professores do curso estejam envolvidos
e direcionados por algumas perguntas que vdo, desde qual conhecimento produzir e
qual ensinar, até como ensinar e qual conceito de cidadania estd em jogo. Esta
estruturacdo ¢ remetida a responsabilidade dos Conselhos de Curso que, como ja foi
discutido em encontros anteriores, devem atuar pedagogicamente € ndo
burocraticamente.

Em termos de propostas, o que se v€ € praticamente uma “reprise” do Il EPEM.
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Entretanto, deve ser feito um destaque para o seguinte ponto: sobre a Pés-Graduagdo
em Ensino, recomendou-se Fortalecer a Pés Graduagdo em Educagdo com drea de
concentragdo em “Ensino de”, possibilitando a sistematizagdo de investigagdes nessa
drea (...). A €énfase no “ensino de”, feita a partir da educagdo, pode representar um
avango para certas areas. Porém a énfase em “ensino de Matemadtica” em vez de
Educagdo Matematica pode levar a um retrocesso no ambito dos debates especificos
dessa area. Se inserida nesses debates, a recomendacdo reforga as tentativas de controle
¢ delimitagdo do objeto primordial de pesquisa a partir da especificidade. Como
mostraremos abaixo, a Educagdo Matematica se delineia por ter um objeto proprio de
pesquisa, articulado por uma concepgdo epistemoldgica que ndo deriva das concepgdes
da Matematica e nfo se inclui entre as da Educagao.

AS METODOLOGIAS E:AS PRATICAS DE SALA DE AULA

O DPL nasceu no scio do debate sobre a mudanga curricular no Departamento
de Matematica do IGCE da UNESP, Rio Claro. Um de seus méritos foi enfrentar a
questdo da didatica de terceiro grau, esclarecendo a natureza da dicotomia
Licenciatura-Bacharelado, a0 mesmo tempo que indicava meios de supera-la. O DPL
parte de um “perfil do licenciando” descrito em termos de liberdade de escolha
metodoldgica, competéncia matematico-pedagogica para o exercicio dessa liberdade
e compromisso politico de inconformismo com o quadro geral de fracasso do ensino
da Matematica. Dentro da estrutura do DPL, o que possibilita a analise ¢ a simultdnea
proposta de encaminhamento para superagdo daquela dicotomia € o conceito de
metodologia de ensino. O DPL caracteriza a metodologia do ensino tradicional vigente
como adequada ao Bacharelado ¢ argumenta em favor de metodologias alternativas
que seriam mais adequadas a Licenciatura. Diz o documento: Ndo se trata de oferecer
ao licenciando uma disciplina de conteiido pedagégico com metodologia especifica
da Licenciatura, para que ele a compare com outra de contetido matematico, com
metodologia do Bacharelado. Trata-se de oferecer-lhe a oportunidade de comparar
metodologias distintas em disciplinas de mesmo objetivo, principalmente as de
contetido matemadtico.

O DPL obteve um efeito de convergéncia de posi¢des no debate em que nasceu.
As sugestdes nele contidas foram integralmente incorporadas no novo curriculo dos
cursos de Matematica da UNESP, Rio Claro, a entrar em vigor em 1994 [UNESP,
1993]. Tera sido para chegar a essa convergéncia ou, ao contrario, porque ela ja estava
impressa no pensamento dos autores que as colocagdes do DPL sobre metodologias
permanecem presas a descri¢do da aparéncia das salas de aula. O modelo da
metodologia tradicional vigente € ali caracterizado nestes termos: Partindo-se de’
contetidos matemdticos anteriormente adquiridos fazem-se exposi¢des iniciais,
passam-se exercicios para casa e termina-se com avaliagdes do produto por provas
escritas [Souza, 1991]. As metodologias alternativas, adequadas a Licenciatura, sdo
aludidas vagamente e caracterizadas como “outras” a partir desta. Tal caracterizagio
¢ liminarmente insuficiente, porque fundada na mesma razdo daquela metodologia
da qual o DPL pretende guardar distdncia.
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A colocacdo das metodologias pela via descritiva deu margens a enganos, 0
mais agudo dos quais foi estimular a que se pensasse o trabalho em grupo como
sindnimo de mudanga efetiva das praticas de sala de aula. No limite teriamos alunos
sentados em grupo e o professor passeando entre eles, “ditando a matéria”. Essa
colocagdo também arriscou corroborar chavdes de sentido ambiguo: mudar a “postura
do professor em sala de aula”, tornar a Matemadtica “mais facil”, “mais agradavel”,
“menos angustiante”, “mais ligada a realidade do aluno”, introduzir avaliagdes

“continuadas”, “iluminativas”. A caracterizagdo insuficiente das metodologias levou
a alianga com praticas de sala de aula com fraca consisténcia teoérica, apenas por
serem diferentes da tradicional vigente. Algumas dessas, entretanto, enquanto
materializagdes de praticas discursivas, t€m o mesmo sentido da metodologia
tradicional vigente. Em suma, falar em metodologias sem especificar qual o discurso
que funda esta ou aquela, tanto a tradicional vigente quanto as ditas alternativas, tem
contribuido para os acordos que garantem a permanéncia sob a ambigiiidade de um
discurso de transformagio. Resulta que a questdo das metodologias, ou melhor, das
préticas de sala de aula, tem de ser retomada por outro angulo. E o que faremos agora.

Para isso partiremos do processo historico que deu existéncia a nova area de
conhecimento que € a Educagdo Matematica no Brasil. Durante a ultima década, a
Educagdo Matematica emergiu como movimento a partir de uma cisdo no seio da
pratica cientifica da Matematica, particularmente entre os que se preocupavam com o
“ensino” dessa ciéncia. A separacdo dai resultante ficou clara durante os dois primeiros
ENEM’s* e culminou na fundagdo da SBEM?. A 4rea de Educagdo, ha muito
constituida, acolheu esse movimento com simpatia, pois ja vinha defrontando com
questdes que ele agora reforgava: preocupagdo com o desprestigio das areas que se
lidam com o ensino e a aprendizagem [EPEM, 1989], concepgdo de alguns de que
basta saber Matemadtica para transmiti-la bem [EPEM, 1989], relacionamento das
dlsc1plmas de conteudo especifico com as de formagio pedagogica [CONARCEFE,
1989], preocupagio com que a realidade educacional brasileira perpasse toda a formagao
do educador [CONARCEFE, 1989].

Assim, a Educagdo Matemdtica nasceu, no Brasil, filiada historicamente a
Educagio e ndo a Matematica. Porém muito cedo as questdes colocadas pela Educagio
Matematica avangaram para pontos pouco refletidos pela Educagio — (...)
encontramos professores de Matemadtica que dominam perfeitamente o contetido que
lhes cabe em seu trabalho didgrio, mas que ndo percebem a utilizagdo deste contetido
como forma de manipulagdo e exploragdo por poderosos em detrimento da grande
maioria da populagdo — ou para pontos ainda ndo refletidos — (...) a formagdo
pedagdgica ndo se da apenas nas disciplinas pedagogicas, mas também nas disciplinas
especificas (...) [EPEM, 1989]. Além do mais, abriram-se questdes ndo consensuais

4 Encontro Nacional de Educagio Matemética; o primeiro realizado em Sao Paulo (1987), o segundo em
Maringa (1988), o terceiro em Natal (1990) ¢ o quarto em Blumenau (1992).

5 Sociedade Brasileira de Educagio Matematica, fundada no ENEM de Maringa.
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na area da Educagdo — (...) trabalho efetivo e permanente nos colegiados de cursos,
ndo somente para deliberar formalismos legais, mas de discutir a pratica e a teoria
que norteiam a formagdo do professor (...) [EPEM, 1989]) — e questionaram-se
acordos, ja tradicionais, entre as “pedagogicas” e as “especificas”, como as licenciaturas
3+1 [CEPFE, 1992a].

Comegou-se entdo a sentir, por parte da Educagdo, um certo mal estar com a
independéncia e autonomia do novo hospede. Simultaneamente, outras propostas —
(...) reunides de cardter técnico-pedagégico, com toda a equipe de profissionais
envolvidos no processo [EPEM, 1989] — preocupavam a propria area das
“especificas”. Nestas, a “especificidade” tinha se alojado confortavelmente como “area
prioritaria” desde a reforma universitaria dos anos de fechamento, por isso usufruindo
incentivos salariais. Finalmente, propostas mais ousadas — proposta de uma
Licenciatura em Educagdo Matematica [III ENEM] — contribuiam para instalar o
pénico nas duas dreas. Houve reagdes.

Finalmente a correlagdo de forgas permitiu que o 1°. Semindrio Internacional
de Educagdo Matematica, reunido em julho deste ano na UFRJ decidisse recomendar
aos orgdos de fomento a pesquisa a inclusdo da Educagdo Matematica como drea de
conhecimento na tabela de classificagdo de dreas desses orgdos. Essa recomendagio
¢ baseada no argumento de que a Educagdo Matematica tem um objeto de estudo e
pesquisa que diz respeito ao processo de produgdo e aquisi¢do de saber matematico,
tanto mediante a pratica pedagogica em todos os graus de ensino, quanto mediante
outras praticas sociais [SIEM, 1993].

Essa colocagio esta correta ¢ bem caracteriza a emergéncia da Educagdo
Matematica como area auténoma, com objeto interdisciplinar. Como “drea
interdisciplinar”, como vinha inicialmente sendo pensada, a Educagcdo Matematica
nio teria objeto proprio e teria de fundar-se em um dos discursos, quer da Educagio,
quer da Matematica. Nio estamos aqui pensando a Educagio Matematica como drea
interdisciplinar, mas, sim, como arca com objeto interdisciplinar portanto, auténoma.

Até por razdes historicas de filiagio, essa drea ndo poderia fundar-se no discurso
da Matematica, cujo sentido sdo valores de elegancia das demonstragdes, simplicidade,
concisdo e precisio dos enunciados, estética das apresentagdes (dos expositores 5-
estrelas). Este € um discurso que: '

® ¢ regido por um principio de rigor, interno e muito especifico, onde a’
matematica ¢ dada como pronta;

® mata as questdes com a dicotomia do certo/errado, em vez de aproveitar seu
estimulo como questdes a serem trabalhadas pelo aluno;

® v& a Matemadtica desenvolvendo-se linearmente na historia, do passado

insuficiente a plenitude de seu estado atual, ao qual tera sido conduzida pelo mérito
desbravador dos grande sabios, ditos descobridores das grandes idéias;

® sustenta as pos-graduagdes que se definem pelo “ensino” da Matematica,
deixando em segundo plano as preocupagdes com a aprendizagem;

® quando chega a sala de aula, pde o aluno como sujeito a ser preenchido-
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linearmente 4 medida que ele vé o que lhe ¢ mostrado, como na RPMS ;

® socorre-se, muitas vezes dogmaticamente, da proposi¢do “a ontogénese
recapitula a filogénese”; '

® quando atinge questdes pedagogicas, esvai-se em vagas propostas de melhora
do ensino de Matematica;

® ¢, em suma, o discurso fundante do ensino tradicional vigente.

A Educagdo Matematica trouxe a baila desde os originais dos matematicos
classicos como Leibnitz, Euler e Cauchy, passando pelos historiadores ndo oficiais
como Struik e Jacob Klein, até Hegel, Marx, Foucault e... Lacan. Nio bastavam os
tradicionais Skinner, Rogers, Piaget, Walon e Vygotsky. Nao foi entdo num
prolongamento do discurso da Matemadtica para a sala de aula, mas, sim, numa
diferenciagdo progressiva dos discursos da Educacgdo, que a Educagdo Matematica
buscou o fundamento do seu, no mesmo movimento que a fez ndo caber mais no
quarto de hospedes que se lhe tinha reservado. Foi a emergéncia da especificidade de
seu objeto proprio que a levou a por questdes incomodas € a introduzir a discordia em
casa do anfitrido. Qual o fundamento dessa novidade? Pode-se descrevé-la em termos
do alargamento das fronteiras do discurso da Educagdo, a medida que nele sdo
introduzidos novos autores € novas questdes. Pensaremos esse movimento de
alargamento do discurso sob o conceito de sentido das falas matematicas.”

As falas se caracterizam como matemadticas pela sobreposigdo de trés
determinagdes: filiagdo historica (diacronia), consenso atual (sincronia) e fun¢io na
enunciagio. Na primeira determinacdo, as falas sdo caracterizadas como matematicas
por sua filiagio histérica a pratica cientifica da Matemadtica, ou seja, por sua filiagio
aos discursos de uma certa tradigdo da cultura ocidental, tida como originaria da
Grécia e denominada “a Matematica”. Na segunda determinacio, as falas sdo tidas
como matematicas a partir das opinides sustentadas por agentes sociais, atores de
certas instituigdes e denominados “os matematicos”, a respeito da pertinéncia de
uma dada fala ao discurso de sua pratica. Na terceira determinagao, recorre-se ao
exame da fungdo da fala no discurso que a pde como enunciagio na efetividade atual.
Ela € caracterizada como matematica a medida que sua fungdo € a de evitar a perda do
objeto na cadeia de significantes, fungdo cuja modalidade ¢ aquilo que, tanto em
diacronia quanto em sincronia, se denominou “rigor matematico”. O prototipo mais
divulgado de uma tal determinagio da fala € a funcdo que tem a definigiio de limites
por épsilons ¢ deltas na cadeia discursiva dos Cursos de Calculo.®

Essas trés determinagoes, filiagdo, consenso e fungdo, permitem localizar as
falas matematicas mesmo nos discursos coloquiais e até gestuais, desde que possam

6 Revista do Professor de Matematica, editada pela Sociedade Brasileira de Matematica.

7 A referéncia tedrica para os paragrafos que seguem é Zizek, 1991 ¢ 1992.

8 Que se caracterize o discurso matematico a partir da fala matematica ¢ que esta necessite daquele para ser
caracterizada ndo é um problema para nés, mas apenas o prego que temos de pagar por estarmos, nesse artigo,
pensando o conhecimento a partir das categorias do entendimento e niio da dialética.
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ser referidas a justificagdo de uma afirmagio em que o sujeito acredita. Aos pares
constituidos por uma crenga-afirmagao e por uma justificagdo denominamos, segundo
Lins [Lins, 1992], conhecimento® . Aos conhecimentos cujas justificagdes podem
ser referidas a discursos estruturados por falas matematicas denominamos
conhecimento matematico.

O sentido de uma fala aparece sempre no discurso que a veicula. E através
dela que o sujeito se articula como sujeito da enunciagao. Justificar a solugdo de uma
equagdo em termos da balanga ou em termos de transposigdo de membros na igualdade
sdo, antes de tudo, gozos distintos: o sentido estd no gozo do discurso que o sujeito
faz, na justificagdo que prové para a afirmagdo que enuncia sua crenga. Justificar uma
demonstragao falando diante do quadro-negro ou esperando que o aluno a diga, para
acenar-lhe afirmativamente com a cabega, sdo gozos radicalmente distintos. O sentido
pode ser entendido como gozo preferencial do sujeito na enunciagdo dessas falas.

E sempre para alguém que o sujeito fala e a quem dirige uma demanda através
dessa fala. A resposta a essa demanda, ele a vé como vinda de alguém por quem quer
ser amado. Nessa perspectiva, nio ¢ o professor que “fala” e o aluno que “responde”.
A chamada “resposta” do aluno deve também ser considerada como uma fala pela
qual ele visa a uma resposta do professor, nem que seja um olhar. Sua fala fica, pois,
condicionada, em parte, por consideragdes que o aluno se faz: O que quer cle de mim?
Por que me pergunta isso agora? Sera que ele estd me argiiindo? Assim, a demanda
que dirige ao outro através da fala, mesmo que em “resposta” a uma pergunta direta,
fica condicionada a como o sujeito imagina que deve se mostrar ao outro para parecer
passivel de ser amado por este. O professor nio escapa desse jogo, porque, também
ele, fala, s6 que em outro momento. Numa palavra, aquilo que o sujeito falante imagina
que o outro €, ou quer, a imagem fora dele com a qual se identifica e pela qual quer ser
visto, condiciona sua fala e, com ela, 0 gozo que experimenta em sua enunciagio.
Falo de modo a parecer amavel a ele. Essa identificagdo imaginaria nds a entendemos
como aquilo que se pode denominar interlocutor imaginario.

Por outro lado, a demanda que o sujeito dirige ao outro pela fala também
depende da histéria de seu processo de sujeigdo, iniciado desde que veio ao mundo.
Ele ¢ sujeito, sim, porém, nem “livre”, nem “determinado”, mas dependente desse
processo que o tera levado a aceitar as missdes nele depositadas. Sua pertenga grupal
aparece, para ele, como o modo pelo qual ele justifica o que pensa e faz perante o
outro. Este aparece agora como juiz de seu foro intimo, sempre mergulhado em certa
penumbra: a familia, os colegas, os companheiros, o time de futebol, os que sabem
tudo sobre politica, os que dela nada querem saber, os que votaram na direita e os que
procuram a esquerda, os que gostam de Matematica, os que a detestam, os que justificam
as equagdes pela balanga, os que as justificam pelo pensamento algébrico. Cada vez
que fala, o sujeito fica condicionado a reforgar ou trair essa pertenga. Numa palavra,
aquilo que o sujeito falante espera de si proprio, a causa com a qual se identifica e cujo
apelo reforga também condicionam sua fala e, com ela, 0 gozo que experimenta na

9Naio estamos dizendo “o que € o “‘conhecimento’; estamos estabelecendo uma convengao.
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enunciagdo. Falo de modo a parecer amdvel a mim mesmo. Essa identificagdo
simbélica, nos a entendemos como aquilo que Lins!® propde que se denominem
interlocutores internos. E por ai que se pode pensar a questio das dificuldades
persistentes na aprendizagem e abrir a questdo do desejo na Educagdo Matematica,
tanto do desejo do aluno como o do professor; € por ai que se toca a fronteira preocupante
da psicanalise.

Considerando o vasto conjunto das produgdes tidas como de Educacdo
Matematica, poderiamos argumentar que todas elas nos revelam um pouco do sentido
das falas matematicas. Reciprocamente, uma vez que tal sentido seja bem caracterizado,
como pensamos ter feito acima, podemos partir dessa caracterizagio para decidir que
trabalhos merecem ser incluidos na area de Educacdo Matematica: sdo aqueles que,
em ultima instincia, produzem conhecimento do sentido dessas falas, mesmo que nao
o declarem explicitamente ou que pretendam deixar isso de lado. Assim, foi a
especificidade de um objeto emergente, de natureza interdisciplinar, que organizou o
alargamento das fronteiras dos discursos da Educagdo. Em conseqiiéncia desse
direcionamento, a Educagdo Matematica foi se revelando como area autonoma, até
reivindicar sua maioridade no Congresso Internacional da UFRJ, este ano. Seu objeto
passou a ndo caber mais no quarto de hospedes, e seu discurso ressoou incomodamente
pela casa toda. Atribuir ao sentido das falas matematicas o estatuto de objeto formal
da Educagdo Matemadtica, aquilo de que, em ultima instancia, se produz o
conhecimento, implica dar a esta o estatuto de pratica cientifica, uma posi¢do cheia
de riscos e conseqiiéncias, cujo funcionamento exercitaremos no restante desse artigo.

O discurso matematico é, pois, o que encadeia falas matematicas. Esse discurso
revela-se agora como aquele em que o rigor matematico transborda da especificidade
da fala ao sentido do discurso. No so a fala, mas o discurso todo cumpre os designios
de evitar obsessivamente a perda do objeto na cadeia discursiva. O ideal de rigor do
discurso matematico submete as enunciagdes ao controle da “elegincia”. E através da
ideologia da “elegincia” e ndo diretamente do rigor que esse discurso, acima descrito,
se apresenta em sala de aula como fundante da metodologia tradicional vigente.

O alargamento do discurso da Educagio provocado pela emergéncia do objeto
da Educagdo Matematica levou-o a se aproximar de fronteiras instigantes, como as da
Psicanalise, da Lingiiistica., da Historia e até¢ da Economia. O mesmo alargamento
proporciona os meios de dizé-lo e de mostrar o movimento que o pde: € a questdo
epistemoldgica que vem tornar-se central. Era essa uma questdo antiga da Educagio,
mas agora ela traz em seu bojo uma especificidade que ndo pode mais ser evitada
porque o conhecimento matematico seevela instalado nas enunciagdes, € nio restrito
aos meros enunciados, nem preso a velha dicotomia sujeito/objeto e a suas relagées ou
suas interagdes. Ele nio € pensado a partir do plano dos enunciados, cujo lugar € o
gabinete, mas a partir do plano das enunciagdes que ocorrem na pratica educativa da
Matematica, ai incluida a sala de aula. A questdo epistemoldgica se coloca agora pela

10 Lins, Romulo Campos. Proposta verbal apresentada no Seminario de Matematica e Educagao Matematica
da UNESP, Rio Claro, em setembro de 1993.
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modalidade propria do discurso matematico, porém caracterizado a partir da propria
fala, ou seja, das condigdes de enunciagdo a cujos riscos todo discurso tem
necessariamente de se submeter e tenta evitar como pode, sem nunca consegui-lo de
todo.

Enquanto a Matematica exerce o sentido da fala do rigor no para-si de seu
discurso, a Educagdo Matematica o toma em-si, como objeto. Ela procura discernir os
efeitos e as conseqiiéncias de tal exercicio e exercé-lo de outro modo. E por ai que ela
busca orientar as praticas de sala de aula, conhecendo-as ndo como pré-requisito
para, mas no mesmo movimento em que visa altera-las. A Educagdo Matemadtica
pode até mesmo exercer o discurso do rigor, mas em sua enunciagio o sentido nio
serd o rigor matematico; o gozo é outro. '

A questdo das metodologias abordada no DPL fica assim recolocada. Trata-se
de discernir seus discursos fundantes isto €, distingui-las a partir do sentido das falas
matematicas que esses discursos encadeiam. Um desses sentidos ¢ aquele
proporcionado pelo discurso do ensino tradicional vigente, onde o rigor matematico,
de especificidade da fala, passa a sentido do proprio discurso. Ora, a2 medida que a
Educagdo Matematica procura exatamente evidenciar e estudar as condigdes ¢ as
conseqiiéncias dessa passagem, eis que esta se torna mais dificil, porque submetida a
simbolizagdo que a toma como objeto. E por isso que a propria existéncia da Educago
Matematica, enquanto produgio do conhecimento desse objeto, so pode ser recebida
como agressdo pelos que buscam o sentido de sua fala através do discurso do ensino
tradicional vigente. Essa agressdo ndo pode ser revidada abertamente, exatamente
para ndo langar mais luz sobre o objeto que os ofendidos querem esconder. No entanto,
ela ndo deixa de encontrar seus “canais competentes”, sob formas, por exemplo, de
bloqueios de projetos de financiamento, por diferentes razdes, que sempre parecem
casuisticas, até por acidente ou esquecimento, mas que ocorrem sempre da mesma
maneira.

E interessante notar que o sentido do discurso do ensino tradicional vigente
encontra adeptos mesmo na drea de Educagdo. Até aqueles a quem escapa,
possivelmente, o significado da fala matematica encontram razdes para defender a
permanéncia desse discurso na formagio inicial do educador — somente apés haver
um relativo dominio das questdes dos conteiidos especificos e pedagégicos sdo
introduzidas as disciplinas integradoras [CONARCFE, 1989]. Vé-se que a fratura
que separou a Educacdo Matematica atravessa tanto a drea matemdtica como a
educacional. '

A PESQUISA COMO ESTRUTURANTE DA LICENCIATURA

O licenciando aparece agora, antes de tudo, como um futuro profissional que
terd de lidar com o sentido das falas matematicas, exercido em discursos que fundam
suas praticas de sala de aula. A no ser que ele também s6 va reproduzir o discurso do
ensino tradicional vigente e exercer a sele¢o por essa forma particular de gozo, ¢
preciso que ele conhega discursos em que essas falas tenham outro sentido e,
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principalmente, € preciso que ele conhega o sentido que elas t€m no discurso do ensino
tradicional vigente. Nio se trata apenas de oferecer-lhe metodologias diferentes para
que ele escolha entre elas, como propunha o DPL e, acrescentariamos nos, quer
livremente, quer coagido. E preciso ir além: proporcionar-lhe aquisigdo dos conceitos
pelos quais podera distinguir as opgdes politicas que elas implicam e proporcionar-
lhe o exercicio efetivo dessas opgdes. Se cle acredita em certos efeitos de uma
metodologia, ¢ preciso que ele afirme essa crenga e a justifique. E assim que demonstra
seu conhecimento em Educagdo Matematica.

A aquisic¢ao dos conceitos pelos quais o licenciando distinguird as metodologias
e seus discursos fundantes podera comegar nas disciplinas de conteudo matematico,
como calculo, dlgebra, geometria e andlise, que forem ministradas pelas metodologias
alternativas a que o DPL se refere, desde que se explicite, nessas disciplinas, o discurso
que sustenta a metodologia que estd sendo adotada. ...o Departamento deve procurar
fazer com que haja pelo menos duas disciplinas em cada semestre, desde o primeiro,
ministradas por metodologias especificas da Licenciatura (DPL). Tal explicitagdo
devera ser feita através de uma reflexio teorica consistente: Garantir que o futuro
docente faga observagdes, elabore programas, discuta metodologias de ensino
alternativas e, sobretudo, pratique a docéncia sem que se assegure uma reflexdo
tedrica consistente, implica formar professores acriticos e, portanto, sem qualidade
[SMEM, 1993].

Entretanto, na estrutura atual da Licenciatura, o exercicio efetivo dos discursos
em que as falas matematicas tenham outro sentido que nio aquele do ensino tradicional
vigente, o licenciando so terd a oportunidade de fazer mais tarde, na disciplina de
Pratica de Ensino, nas disciplinas de Educagdo Matematica e no estagio supervisionado.
O sentido desses discursos estd aqui ainda caracterizado como um sentido-outro,
estabelecido a partir e por diferenciagdo do discurso tradicional vigente. Dirdo que
ainda estamos na fluidez do “outros” e submetidos 2 mesma critica que acima fizemos
as metodologias: em vez de outras metodologias, estamos a propor outros discursos.
Tomamos essa acusagdo como evidéncia de que progredimos na diregdo da
simboliza¢do. Em vez de apenas um fazer, estamos propondo um fazer sustentado
por um dizer!! Qual, entdo esse “ser outro” do discurso? Essa pergunta sobre a qual
o DPL silencia tem aqui a seguinte resposta: o discurso-outro que funda as metodologias
ditas alternativas pode agora ser objeto de pesquisa, porque se trata do proprio objeto
da Educagio Matematica, a saber, o sentido das falas matematicas. Nessa concepgio,
pesquisa e docéncia ndo s6 devem caminhar juntas como ndo podem existir
separadamente. Propomos que o estagio supervisionado oferecido tradicionalmente
nas disciplinas de Prdtica de Ensino constitua momentos de estagio de iniciagdo
cientifica (SMEM). )

Mais ainda, trata-se de que o licenciando reconhega a impossibilidade de
neutralidade politica na escolha que fara e as implicagdes de cada opgdo. O

11 Nio se trata de simbolizagio do gozo, mas de enunciagdo da simbolizagio que constitui o goza-o-sentido
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inconformismo com o quadro geral de fracasso do ensino da Matemadtica que o DPL
pos como condigdo ao perfil do licenciando, revela-se agora insuficiente. Essa
insuficiéncia da margem a ambigiiidades. Ela ndo foi ultrapassada, nem mesmo no II
EPEM, cujo documento final se limita a dizer que o professor deve ter o compromisso
de intervir na realidade.

A medida que avaliamos que o sentido das falas matematicas, encadeadas
pelo discurso do ensino tradicional vigente, refor¢a a reproduc¢do da sociedade de
classes, ndo queremos que os licenciandos o adotem. Ndo queremos que eles gozem
com isso, embora ndo haja justificativa objetiva para esse “nio querer”. Algo em
nossas fantasias (a questdo do compromisso politico ?) nos leva a estruturar nossas
formas de gozo de forma oposta aquela. De algum modo, fizemos uma passagem para
o0 lado dos que rejeitam um discurso onde as falas matematicas tém o sentido que o
discurso do ensino tradicional vigente lhes confere. Com isso nos encontramos, quer
por afinidade. quer por afetividade, com aqueles que engrossam as fileiras desse
movimento de Educagdo Matematica. Esse movimento tem sido capaz de realizar
encontros de mil pessoas, em época de crise, sem receber um tnico tost4o de verbal2,
como foi o de Natal em 1990, coordenado pelo saudoso colega Antonio Pinheiro de
Araijo a quem rendemos aqui singela homenagem!3 . *

Vé-se logo que o estudo de um objeto que consiste no exercicio de uma fala
ndo pode ser feito em gabinete. O método de investigagdo tem de ser investido no
proprio terreno, simultaneamente a intervengiio discursiva na realidade ¢ a partir da
resposta que as instituigdes ddo a essa intervengfo. Por isso as disciplinas da
Licenciatura devem oferecer varios tipos de estigios. Nesse sentido € importante
salientar que os estagios de iniciagdo cientifica devem ser objeto de reflexdo, tanto
quanto os estagios supervisionados, pois podem proporcionar condigdes semelhantes
de intervengio na realidade. A etapa de observacgio deve ser transformada no momento
em que os alunos da Licenciatura, considerada a reflexdo tedrica proporcionada pelo
conjunto das disciplinas do Curso, propdem instrumentos de intervengfo que objetivem
a execugdo da metodologia que pretendem empregar e o exercicio do discurso que a
fundamenta, através de pratica docente no 1° e 2° graus.

O instrumento de observagao € construido a partir da problematizagdo proposta
pelo aluno, em que se levam em conta todos os possiveis aspectos do objeto a ser
estudado, tais como: didaticos, filoséficos, socioldgicos, psicolégicos e politicos. Este
momento torna-se extremamente rico, pois possibilita que o licenciando integre os
conteudos das disciplinas especificas da Licenciatura e os questionamentos pedagogicos
que ali ja tiverem ocorrido com as reflexdes proprias das disciplinas de formagéo do
educador. Descortina-se a questdo da interdisciplinaridade do objeto.

12 Para o III ENEM, a verba da CAPES s6 chegou seis meses depois: para o IV, quase dois anos depois.

13 Anténio Pinheiro de Araujo defendeu Dissertagdo de Mestrado ¢ Tese de Doutorado sobre o tema da formagéo
do professor do primeiro segmento do 1°. grau e foi batalhador incansavel pela fundagéo da SBEM, de cuja
Diretoria Nacional participou.
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A regéncia deve constituir-se no momento de interveng¢io no real,
fundamentada nas observagdes ja efetuadas e na analise sistematizada destas. Constitui-
se, portanto, no momento de agdo no cotidiano escolar. Ela deve buscar investigar a
resposta da intervencdo inicialmente proposta, com o objetivo de produzir o
conhecimento préprio da area da Educagdo Matematica. Esta agdo tem como base
tedrica ndo so as reflexdes iniciais, mas também as observagdes e as analises de situagdes
semelhantes, efetuadas por colegas seus em anos precedentes. Deve-se, pois, investir
na formagdo do acervo das experiéncias e problemas pesquisados no estagio
supervisionado da Licenciatura para que o professor/pesquisador possa fundamentar
sua futura pratica docente na experiéncia refletida das resisténcias dos atores das
instituigdes. Substituindo a regéncia pela intervengdo na realidade institucional,
garantimos um maior leque de possibilidades, tanto pedagégicas como diddticas. A
articulagio com o ensino de 1° e 2° graus ndo ¢, pois, um ato de benemeréncia da
Universidade, mas, sim, uma necessidade da pesquisa.

O relato das experiéncias e problemas pesquisados no estagio supervisionado
da Licenciatura passa, desta forma, a constituir-se num relato de pesquisa !4 e nio no
relato burocratico de aulas a que se assistiu e de regéncias. O peso desta constatagio é
melhor percebido se, ao final do curso, os licenciandos apresentarem seus relatorios
constando de pesquisas de intervengio na realidade institucional a partir de problemas
observados e analisados, neles incluindo alternativas as praticas docentes usuais € os
discursos que as fundamentam. Nesse momento, a contribuigdo das licenciaturas para
alterar as praticas pedagogicas vigentes tera horizonte mais amplo que formar futuros
professores, pois formara grupos de pesquisa com problematicas didaticas especificas.

E nesse sentido que o estagio supervisionado pode constituir-se no momento
de pesquisa sobre o ensino ¢ a aprendizagem de uma dada 4rea de conhecimento, a
saber, da Educagdo Matematica. Entendemos que o professor de Pratica de Ensino
deve orientar a atividade docente, tendo como objetivo sistematizar as reflexdes
emergentes das disciplinas anteriormente cursadas pelos alunos na Licenciatura. Tais
questionamentos centram-se na questdo epistemologica. Esse momento, diante da
intervengdo que se pensa fazer no estigio, constitui-se na primeira vivéncia da
interdisciplinaridade do objeto da Educagdo Matematica. ,

Como corolario do processo descrito, a disciplina de Pratica de Ensino €
transformada no instante de fomento a pesquisa em Educagdo Matematica nas varias
areas do conhecimento que se constituem em licenciaturas. Esta pritica, uma vez
instituida, acarretard a existéncia, em um curto espago de tempo, de consideravel
quantidade de monografias de base a respeito do ensino em 1°. e 2°, graus dos
diferentes conteudos de Matematica e, vale dizer, na formagao de um futuro professor
livre, competente e comprometido, como se propunha no DPL.

14 Cf. vimos emergir em varios encontros e particularmente no documento sintese do Simpésio de Licenciatura:
“Pratica de Ensino em questdo”, realizado recentemente no IA da UNESP-SP, tornou-se consenso entre os
professores de pratica de ensino que a (... ) experiéncia de pesquisa na drea educacional (.. ) ¢ uma exigéncia
fundamental na formagao de um profissional da educagio.
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O PROJETO PEDAGOGICO E O CONSELHO DE CURSO

Pensando na viabilizagdo dos encaminhamentos acima, poderiamos cair na
tentagdo de imaginar que eles viessem a se encaixar como engrenagens de um Estado
ideal, governado por um rei, em nome do qual todas as leis seriam obedecidas, sem
que ele precisasse falar, porque reduzido a marca de seu sinete, significante puro, sem
significado. Proporiamos entdo uma reforma do ensino em nivel nacional, focando
especialmente as IES. Entretanto, seguindo por esse caminho, estariamos corroborando
uma das formas do discurso imobilista, segundo a qual, para mudar, € primeiro preciso
ja ter mudado. Nossa intervengdo seguird. pois, por outro caminho. Trataremos de
inseri-la no debate sobre as licenciaturas para que ali ela provoque certas inflexdes,
como uma vez ocorreu com 0 DPL. Ora, no momento atual e na perspectiva da UNESP,
as questdes da Licenciatura giram em torno das atribuigdes e agdes que se postulam
através do recentemente criado Conselho de Curso, aqui denotado CC!3 . Essa
perspectiva ndo ¢ to particular como se poderia crer, porque 6rgdos semelhantes
estdo sendo criados em outras universidades. Para apresentd-la. retornamos aos
documentos que serviram de ponto de partida desse artigo; 14 aprendemos sugestdes
para integrar professores das disciplinas especificas e pedagogicas na orientagdo
conjunta de trabalhos académicos, bem como modificar as atribuigdes dos orgdos
colegiados de curso, ndo apenas para deliberar formalidades, mas também para
discutir a relagdo teoria-pratica que permeia a formagdo do licenciando [EPEM,
1989]. E nessa diregdo que vamos procurar intervir.

Por que surge a temdtica da integragao institucional nas questdes de formagio
do educador? Esbogaremos uma resposta, apenas com o intuito de situar nossa
intervengdo na perspectiva da historia recente. Antes da reforma universitaria de 69,
a estrutura das universidades era constituida por espagos com identidade propria: a
faculdade, o curso ¢ a turma. Esses espacos formavam o baluarte universitario que se
opunha aos objetivos de dominacgdo do regime militar. A reforma de 69 restringiu
essa identidade aos tultimos anos da formagio profissional de terceiro grau, apos a
triagem feita no ciclo basico, agora disperso pelos novos institutos. O bandejao ficou
sendo o tnico reduto politico na universidade.

A reforma afetou profundamente a formacgao do professor de Matemadtica. A
Licenciatura ¢ o Bacharelado que. antes, eram cursos sob a responsabilidade de
Faculdades de Filosofia, passaram a ser de responsabilidade partilhada entre as
Faculdades de Educacio e os Institutos de Matematica. Estes, ao contrario daquelas,
se incluiam nas dreas prioritarias dos planos de desenvolvimento governamentais.
Estavam basicamente preocupados com a recentemente criada carreira de matematico.
Diante da amplitude de suas atribuigdes, os Institutos de Matematica logo inventaram
afigura do “curso de servico™, designagao das disciplinas consideradas de importancia
menor, ministradas a alunos que nfo seriam futuros matematicos. As disciplinas de

15 Os CC sio orgaos colegiados interdepartamentais incumbidos de gerir os cursos, como o de Matematica,
que tem duas modalidades, Licenciatura ¢ Bacharelado.
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Matematica para a Licenciatura foram entendidas também por ai.

A atual auséncia de uma reflexdo integrada na Universidade sobre o profissional
educador matematico pode, entdo, ser entendida como conseqiiéncia do que se chamou
“despolitizagio” pretendida pela ditadura, mas que, na verdade, era o tipo de politizagao
que mais lhe convinha. Tanto a atual criagdo dos CC e érgios semelhantes, com o
objetivo de resgatar a fisionomia dos cursos de formagdo profissional, como as
resisténcias que eles encontram no cumprimento desses objetivos podem ser postas na
perspectiva de luta contra os adeptos, intencionados ou inadvertidos, dos designios do
antigo regime e que foram levados pela reforma da universidade a proclamar que
Matematica ¢ uma questio de talento, que se ensina mostrando, se aprende vendo e se
faz, apenas, pensando.

Como resultado desses embates, criaram-se os CC, orgdos gerenciadores dos
cursos, mas... subordinados aos Departamentos. E esta contradigio, a existéncia de
um 6rgdo com atribuigdes, mas sem poder de fato, que devemos levar em conta na
viabilizagio das inflexdes que propomos para as Licenciaturas em Matematica. Alids,
ndo € necessario e seria inconveniente, se as novidades emergentes do reexame do
DPL e dos documentos percorridos sobre a formagdo do educador matematico fossem
implementadas a partir da estrutura formal de poder. Nada mais fraco que uma fortaleza
erguida; as pessoas se desviariam das reformas, como tem sabido fazer, de modo a
conservar aspectos essenciais do que se quer mudar. Argumentaremos que € exatamente
na falha de poder do CC que se pode alojar o motor do processo de mudanga. Nada
mais forte que uma fraqueza que se assume como tal.

Para isso, é preciso, inicialmente, difundir o debate sobre a formagao do educador
matematico a fim de aumentar o numero dos que dele participam e estabelecer
afinidades em nivel interinstitucional. Esperamos que este artigo corrobore tal efeito.
A participagio no debate deve facilitar o reconhecimento de identidades de pontos de
vista sobre as questdes relativas aos cursos de Licenciatura, de modo que as pessoas
que assim se reconhecem mutuamente comecem a materializar esse reconhecimento
através de agdes conjuntas. Esperamos que se gerem, nas IES, microcosmos de pessoas
interessadas na Licenciatura. O DPL e este artigo exemplificam agGes de um desses
microcosmos. Quiséramos que mais colegas delas participassem e esperamos que
outros debatam as idé€ias que, de modo ousado, se nio atrevido, expomos'aqui. Nao se
trata mais de um interesse abstrato, expressdo de sentimentos de culpa pelo fracasso

do ensino, mas um interesse fundado em respostas a centralidade da questdo
epistemoldgica. '

E natural que as pessoas com interesses afins terminem por ver no CC um
espaco institucional, que pode ter o papel de congrega-las, aumentando seu contingente
e auxiliando-as em suas agdes. Nio acreditamos que outro caminho leve a mudanca,
ndo por uma devogdo aos processos democraticos, mas por pensarmos que esses
processos sdo a condigdo de eficicia da pratica politica. Isso implica, antes de mais
nada, que o CC seja pensado como um 6rgdo eleito e que os candidatos a membros
explicitem suas plataformas, incluida ai a representagio discente, a partir da questio
epistemolégica central.

Por mais claras que nossas reflexdes estejam, reconhecemos que elas nio bastam
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para desencadear processos que levem os CC’s ao desempenho do papel almejado. E
preciso ir além e contar com um documento muito mais detalhado, que oriente as
agdes. Esse documento ¢ o Projeto Pedagogico, aqui ja denotado PP. O PP deve ser
entendido como a carta de intengdes de um grupo, cuja reflexdo o levou ao ponto de
propor diretrizes para a [ES. De imediato, colocam-se perguntas. Esse grupo deve ser
o proprio Conselho do Departamento (aqui designado CD)? Ou uma comisséo por ele
indicada? Ou o proprio CC? Nada disso! E preciso evitar duas ilusdes. A primeira
consiste em acreditar na eficacia de um PP elaborado por poucas pessoas, em gabinetes
de instancias superiores, ainda que, em seu enunciado, esse PP seja a perfeita tradugdo
das id¢ias em que acreditamos e ainda que as pessoas que o elaboram conhegam
profundamente o funcionamento da IES. A segunda ilusio consiste em acreditar que
basta discutir e votar democraticamente um PP representativo das boas intengdes de
seus eventuais organizadores, para que ele venha a ser mais que um discurso sem
substrato. A criagdo de um PP, como instrumento que viabiliza as agdes. tem de ser
feita no proprio processo de articulagdo que leva ao reconhecimento de interesses
comuns. E a partir dessas articulagdes que se elege o CC. O PP tem de ser elaborado
no mesmo movimento em que ¢ exercido.

Um dos pontos importantes de qualquer PP serd, certamente, a questio da
avaliacio. Convidamos o leitor a organizar conosco suas idéias sobre esse tema.
Perguntamo-nos: Que avaliagdo pretendemos? Do Curso? Das disciplinas? Qual o
orgdo que deve proceder a ela? O CD ou o CC? Queremos uma avaliagio do processo
ou do produto? Uma avaliagdo diagndstica sobre quais disciplinas, quais ementas,
quais metodologias? Ou uma avaliagdo formativa, sobre como as disciplinas estdo
ocorrendo? Qual o papel da instdncia avaliadora? Ela deve procurar saber como o
professor cumpre o programa? Como avalia? Como promove? Como resolve questoes
emergentes, tais como reposigdo de aulas, faltas dos alunos. segundas chamadas?
Deve investigar como o plano de ensino se articula com a proposta pedagoégica do PP
para a disciplina? O professor deve entregar um relatorio anual para fornecer “dados”
a instincia avaliadora? Como, ¢ o que avaliar ¢ qual o papel do CC nessa avaliagio?

. Nido! Nada disso! Depois que nos pusemos essas perguntas, compreendemos
que estamos bem afastados de qualquer proposta que possa provir de respostas as
questdes que elas colocam. Nossa proposta ¢ bem outra. Pensamos que, uma vez
constituido democraticamente, o CC deve promover reunides, a comegar pelas dos
professores que ministram disciplinas recomendadas para serem cursadas
simultaneamente, conhecidas como “reunides por séries”. O CC deve, antes, reconhecer
e estimular as reunides desse teor que ja estejam ocorrendo, como as que t€m acontecido
nas disciplinas do primeiro ano da Licenciatura e do Bacharelado em Matematica da
UNESP, Campus de Rio Claro, jd ha 4 anos. Essa medida inicial visa a promover a
confianga mutua entre os professores, para que discutam os problemas de suas salas
de aula. O coordenador do CC deve ter a responsabilidade de estar presente a essas
reunides.

As reunides promovidas pelo CC também podem comegar congregando
professores com algum grau de insatisfagdo, que apostem na mudanga e que acreditem
na participagdo coletiva como condigio de possibilidade. J4 esses, ndo serdo muitos;
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criar condigdes para que se encontrem ¢ um bom comego. Com o desenrolar das
reunides, esperamos que as equipes de trabalho venham a trocar opinides, sugestdes,
ajuda. Esperamos que seja possivel a criagdo de equipes interdisciplinares onde os
professores abram ¢ discutam livremente suas salas de aula. Esperamos chegar a ver
dois professores na mesma sala de aula, ajudando-se mutuamente. Serd, entdo, pela
sistematizacfio das conclusées dessas reunides que o CC procedera a avaliagdo, tanto
diagndstica quanto formativa. Esperamos que a avaliagio transborde para uma grande
reunido anual, envolvendo todos os professores e representantes discentes. Portanto,
o papel do CC deve ser, principalmente, o de um 6rgdo dinamizador. Nio vemos
outro caminho possivel.

Nas articulagdes que constituem o PP, o que for se tornando consensual deve ir
sendo amplamente divulgado. A divulgagdio entre os alunos pode informar até que
ponto eles podem aderir e se comprometer, informagio necessaria a propria elaboragao
do PP. Virios terdo participado das articulagdes iniciais. N3o se pode esperar que a
organizacdo dos alunos seja espontidnea, nem se deve imputar-lhes sua falta de
participagdo. Estas devem ser entendidas como conseqiiéncias da estrutura das IES
que se quer mudar. Portanto, o CC terd de estimular e ajudar os alunos a fazer, também
eles, reunides de avaliagdo do PP e enviar representantes a reunifio dos professores.

Cabe aos representantes o papel de cobrar dos respectivos departamentos a
execugdo das sugestdes do CC. Para que possam ser ai defendidas, tais sugestoes
devem estar bem fundamentadas, e os representantes no CC devem ter assento nos
CD’s. Pensamos que o CC deve ter composi¢do proporcional a carga didatica dos
Departamentos no Curso, garantida a representacao dos que lhe tém afeta pelo menos
uma disciplina. Vemos o CC como um 6rgdo que pde questdes aos Departamentos ¢
que deve ter flexibilidade para encaminhar solugdes dos problemas emergentes, sem
desvirtuar o PP.

Como fica entdo a falha de poder do CC? Como pode atuar um 6rgdo, cujas
decisdes sdo sempre dependentes de homologagdo do CD? Argumentamos que €
exatamente por ndo ter poder formal, por ndo fazer a lei, que o CC tem aumentado um
outro poder: o poder simbolizador. Deve-se pensar o CC como um 0rgdo que cria
fatos pela simbolizagdo de situagdes, como gerador de determinagdes simbolicas. O
proprio efeito retroativo inerente as determinagdes simbdlicas pode conferir as meras
sugestdes do CC um carater de deniincia. Ao dizer, ele mostra o que sempre existiu e
que ndo era visto. Para encerrar, daremos um exemplo de determinacdo simbdlica. O
momento em que o professor entra em sala de aula, desde o inicio do ano, € cercado
por muitas expectativas, dos alunos, dele e da administrago.

A administragdo espera que:

® o professor mantenha a disciplina na sala;

® os alunos comparegam as aulas;

® o professor preencha uma pauta com notas;

® os alunos ndo venham reclamar contra o professor;

® o professor nio se desvie do assunto ao qual esta autorizado;
® as notas sejam uma garantia de desempenho futuro do aluno.
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O aluno espera que:

® o funcionamento da administragio esteja legalmente autorizado;

® o professor esteja legalmente autorizado a ocupar a posic¢io:

® o professor fique em pé, diante do quadro-negro, voltado para a turma;
® o professor escreva no quadro e fale (“explique”);

® o professor saiba o que diz e o que vai dizer depois;

® o professor ndo se desvie do assunto ao qual esta autorizado;

® o professor determine as circunstincias de avaliagdo;

® o professor d€ notas pelas avaliagdes;

® a possibilidade de aprovagdo esteja presente.

® as notas sejam uma garantia do saber (do saber-se-virar diante do outro);
® 3 aprovagdo nio seja funglo exclusiva do conhecimento.

O professor espera que:

@ 3 administragio lhe pague;

® o aluno exiba um desempenho;

® os alunos fiquem sentados, olhando para cle;

® os alunos copiem e prestem atengio (“entendam”);

® os alunos regateiem sobre a dificuldade da avaliagio;
® 3s avaliagdes tenham notas dadas por ele;

® 3 possibilidade de reprovagao esteja presente;

® 3 nota seja a correta medida de um conhecimento;

A condicdo de sustentagio das expectativas € que todos participem do jogo de
fazer crer que:

® a promocio ¢ fungio exclusiva da avaliagio;

® 3 avaliagdo mede um conhecimento;

® o conhecimento garante o desempenho futuro do aluno.

Entretanto, para participarem desse jogo de sustentacio de suas expectativas,
€ necessario que todos ponham entre parénteses 0 que sempre souberam e, em outros
momentos, até admitem: que boa parte dos alunos ¢ promovida (“passa”) sem exibir
o desempenho (“sem o saber”) que a instituigdo assegura. Esse € o contrato de
trabalho do ensino tradicional vigente. Eis um exemplo de determinagdo simbolica.
Poderiam perguntar: por que dizer, ¢ até conceituar, uma situacdo que sempre foi de
conhecimento de todos? Respondemos: exatamente para que aquilo que € excluido do
simbolico por essa falta de simbolizagdo ndo retorne no real, sob a forma de multiplos
sintomas, aparentes na monotona repeti¢do de que o ensino da Matematica vai mal.
Sem explicitarmos o contrato de trabalho do ensino tradicional vigente, corremos o
risco de ver qualquer PP assimilado por ele, a partir do microcosmo que ¢ a sala de
aula. E em nivel de microcosmos que se fundam as agdes.

A medida que ndo vemos solugio de continuidade entre intervengdes textuais
e outras ac¢des concretas por um certo desempenho dos CC’s, 0 exemplo de determinagio
simbolica que acabamos de dar, pode, desde j4, ser considerado uma intervengao na
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IES, proveniente de outro microcosmo, constituido pelos quatro autores deste artigo.
Gostariamos que fossem mais, inclusive de outras IES. Bem que o tentamos.

Em resumo, propomos as diretrizes seguintes para o PP. A pesquisa em
Educacido Matematica como estruturante da Licenciatura, equacionando-se por ai: a
inter-relagdo com a rede de ensino; a Extensdo Universitaria fundida com a pesquisa
€ com o estigio supervisionado, determinados ambos em fungdo da rede local; a
supervisdo do trabalho docente, pelo menos nos primeiros anos do exercicio
profissional, através de grupos de pesquisa-agdo (GPA’s) com semindrio sediado na
IES, reunindo-se semanalmente, como o recentemente fundado na UNESP, Rio Claro.
A estratégia global consiste em atingir a IES (macro) a partir da integragdo e do
fortalecimento de agdes e reflexdes sobre problemas pedagdgicos comuns de pequenos
grupos (micro), isto €, a partir da classe, da sala de aula e dos professores que ali
ensinam. Entra ai, de maneira crucial, a questdo do contrato de trabalho: no inicio
de cada periodo letivo, além da negociagdo sobre a metodologia, cronograma,
bibliografia e avaliagdo. O professor deve também explicitar os valores fundantes
das condi¢des promocionais (aprovagao), que podem ndo se reduzir as medidas de
desempenho nas provas escritas.
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