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Projeto Pedagogico e Licenciatura em Matematica:

um estudo de caso

RESUMO

A literatura especifica sobre a formagao de professores ndo tem trazido contribui¢des
significativas ao tratamento de suas questdes, visto as inimeras referéncias existentes
trazerem dados de pouca relevancia, por caracterizarem-se pela repeticdo de pontos de
vista que sdo, na maioria das vezes, apenas apaixonados. Apesar disso, essas referéncias
nos ddo uma visdo bastante ampla do que vem sendo dito acerca do tema. Dentre as
questdes colocadas, ressalta-se a necessidade de se ultrapassar a fase de “diagnosticos”
para a fase da “acdo”. Para ultrapassar essa fase e, entdo, “viabilizar agdes”, indica-se a
necessidade de divulgacao de experiéncias de cursos em funcionamento, explicitando os
obstaculos em sua implementag@o e as vantagens em relagdo as antigas dicotomias das
Licenciaturas. Alia-se a isso a importancia da existéncia de Projetos Pedagbgicos que
norteiem as atividades da formacdo de professores. O presente estudo visou avaliar a
trajetoria de implementacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual Paulista, campus de Bauru-SP. Tal avaliacdo
busca ampliar e aprofundar estudos iniciados em nivel de Iniciagdo Cientifica (Cf.
Garnica & Martins, 1999) e, ainda, estudar o processo de implantacio de métodos
alternativos de ensino empregados nas disciplinas que o compdem, o que inclui a
explicitagdo dessas propostas e andlises das resisténcias enfrentadas para viabiliza-las.
Para tanto, recolhemos depoimentos de professores e alunos que, depois de transcritos,
transformaram-se em nossa principal fonte de dados. Devido a0 modo como dirigimos
nosso olhar a esses dados, o presente estudo caracterizou-se como uma investigacao
qualitativa, na modalidade do estudo de caso. Logo, nossas compreensdes foram sendo
construidas ao longo do processo. Nessas compreensdes percebemos que o Projeto
Pedagogico da Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru ¢ um campo de
experimentacdo social, no qual € possivel resistir as exigéncias daqueles que comandam
as relacdes de poder, configurando-se, portanto, em um foco de resisténcia ao atual
quadro de formagdo de professores. Esbocado esse panorama, pretende-se que esse
estudo venha a contribuir para as discussoes e teorizagdes acerca das Licenciaturas em
Matematica.

PALAVRAS CHAVES: Avaliagdo, Formagao de Professores, Projeto Pedagdgico,

Licenciatura em Matemadtica, Educa¢do Matematica, Relagdes de Poder.



Pedagogical Projects and Math Teacher Education:

a case study

ABSTRACT

Specific literature about teacher education, now a days, did not bring significant
contributions to the treatment of their questions because existing references point out
data, which can easily characterized by repetitive points of view. Nevertheless, the
references give us a general vision of what has been said about the theme. Questions
related to teacher education emphasize the necessity to pass by the ‘diagnosis’ stage to
the ‘action’ stage. Passing by this stage in order to effectively, “make changes”, it is
necessary to put the focus in real experiences actually implemented, assessing their
performances inside a teacher education paradigm. The purpose of this study is evaluate
the implementation of a Pedagogical Project for Math Teacher Education, a program
which has been in existence at Faculdade de Ciéncias — UNESP — Bauru (BR), since
1991. We also analyze how alternative pedagogical methods are used to prepare future
math teachers. In doing this, we tried to state clearly these methods and analyze the
resistances teachers face to improve them. To do this, we collected teacher and students’
discourses, which were our principal data. Due to the way we collected and analyzed
this data, the present study can be typified as a qualitative investigation: a case study. In
this process of analysis we could figure out the Pedagogical Project for Math Teacher
Education of UNESP — Bauru as a “place” of social experimentation in which it is
possible to resist against the multiple relations of power (according to Foucault). Author
intends that this study is an effort to contribute to the general discussion and theories
about the preparation of Math Teachers.

KEY WORDS: Assessment, Teacher Education, Pedagogical Projects, Math Teacher

Education, Mathematics Education, Relations of Power.
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Também a esperanca move o humano. Ela ¢ uma fonte geradora de energia e
motivadora de idéias. A esperanga por grandes teorizacdes e saidas, nas diferentes areas
do conhecimento, tém sido comumente almejadas. Nosso caminhar nessa pesquisa, no
entanto, ndo tem a esperanga — ou a pretensdo — de solucionar os problemas da
Educagdao nem, tampouco, os da Formagao de Professores. Pretendemos, sim, que as
idéias e compreensdes esbogadas sirvam de alimento para que as discussdes (e a propria
esperanca) nunca acabem e que, como o retrato do “bom filho que a casa torna”, a
Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru a considere como mais um material
para o encaminhamento de suas propostas e compreensao de seus valores e dificuldades.
Depois de longo caminhar oferecemos nossa experiéncia, acreditando em uma
esperanca concreta, produto da unido dos individuos, ndo em termos utdpicos,
preconizando que todos os seres humanos sdo iguais, mas de maneira organica,
coerente, com o objetivo comum de gerar e fortalecer as resisténcias enunciadas pelo

Projeto Pedagogico desta Licenciatura que serd, aqui, nosso tema de estudo.

Por isso, esbocamos na primeira parte desse estudo, nossa pergunta diretriz, seguida
de um breve historico da constitui¢do da Licenciatura em Matematica da UNESP de
Bauru, elemento imprescindivel para compreensdo do contexto fomentador de seu

Projeto Pedagogico.

Com o objetivo de explicitar o contexto a partir do qual e sobre o qual falamos, na
segunda parte, apresentamos a revisao de literatura sobre formagdo de professores e
sobre Projeto Pedagogico, visto ser esse nosso pano de fundo. Nessa parte, buscamos
explicitar, entre outras coisas, o que estamos tomando por formacgdo, formacdo de

professores, formagdo do professor de matematica e Projeto Pedagodgico.

Explicitada a pergunta que norteia o estudo e o contexto no qual estd inserida, o passo
seguinte foi explicitar nossa metodologia. Na terceira parte apresentamos quem sao
nossos sujeitos, que tipo de abordagem utilizamos, a coleta de dados e, por fim, nossa

trajetoria de andlise.

Na quarta parte, apresentamos as andlises realizadas a partir dos depoimentos dos
sujeitos. Foi dividida em trés momentos: 1) professores que avaliam o curso; 2) alunos

evadidos e graduados; e 3) professores que aplicam/aplicavam métodos alternativos.
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Nesta parte, visando tornar o texto mais fluente, optamos por expdr a integra das

analises apenas do 3° Momento. As demais sdo expostas parcialmente.

A quinta parte dedicamos nossas compreensdes finais que, aliadas principalmente a

Parte IV, descrevem nosso processo de analise.
Na sexta parte apresentamos a bibliografia utilizada.

Por fim, apresentamos, em anexo, uma ultima parte com a integra das analises dos
depoimentos dos professores que avaliam o curso e dos alunos evadidos e graduados.
Consta ainda, dessa parte, a integra dos depoimentos dos professores que
aplicam/aplicavam métodos alternativos de ensino e, também, daqueles que nos

auxiliaram na elaborag@o do primeiro capitulo, em relacdo a criagdo do curso.
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Em dezembro de 1996, ainda durante a graduacdo, iniciamos pesquisa em nivel de
Iniciacdo Cientifica financiada pela Funda¢do de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo (FAPESP), cujo foco foi a Licenciatura em Matematica da UNESP, campus de
Bauru, tendo em vista a implementagdo de seu Projeto Pedagdgicol. Baseados nesta
investigacdo e motivados por um grupo de professores que nele via possibilidade de
ampliacdo e aprofundamento, decidimos ingressar no Mestrado em Educagdo

Matematica da UNESP, campus de Rio Claro.

Iniciaremos o trabalho de mestrado explicitando nossa pergunta diretriz, a fim de que o
leitor, assim como nds, busque compreensdes a partir dela. Em seguida, esbogaremos o
histérico sobre a constituigdo do curso e, conseqiientemente, do nascimento de seu
Projeto Pedagogico. Essa exposicdo inicial faz-se necessaria visto que, ndo existindo
trabalho sistematico que aborde o tema, possibilitara ao leitor compreender os diferentes
elementos envolvidos na implementacao de uma proposta politico-pedagégica, servindo

também como um guia histdérico do processo.

1.1 — O crescimento a partir do projeto de Iniciacdo Cientifica

Uma das questdes presentes, ainda hoje, no meio académico e cientifico, refere-se
aquelas pesquisas desenvolvidas sem nenhuma preocupac¢do em propor mudancgas e/ou
alternativas efetivas, com o objetivo de auxiliar a comunidade na qual estd inserida.
Critica-se portanto, a inexisténcia de vinculo entre teoria e pratica. Isso se deve,
principalmente, ao pensamento hegemoénico de que muitas dissertacdes e teses tém
servido apenas para o acimulo de titulos. Dentre as criticas atuais, temos a questdo da
ineficacia da pesquisa “descontinua”. A continuidade na abordagem de temas
possibilitaria, segundo cremos, uma maior imersao na problemadtica focada, sugerindo
pontos norteadores e propostas que facilitariam a criacdo de vinculo — mais seguro e
mais explicito — entre a teoria e a pratica. Em decorréncia, acreditamos que a tentativa
de ampliar uma pesquisa realizada em nivel de Iniciagdo Cientifica para uma pesquisa
de Mestrado traz, em si, inimeros ganhos. O primeiro deles seria o fato da continuidade
de uma investigacdo, fato que possibilitaria a ampliagdo dos sujeitos envolvidos, bem

como o aumento de nosso campo de percep¢do, trazendo novas manifestagdes do

1 Cf. Garnica & Martins, 1999.
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fendmeno focado, uma vez que a cada olhar uma nova perspectiva se apresenta. O
segundo seria a possibilidade de acesso a investigacdo de um maior numero de
pesquisadores da 4rea, uma ampliacdo no grupo de discussdo e, finalmente, a
possibilidade de uma fundamentagao tedrica mais profunda, enriquecida pelos materiais

que o contato com o grupo de pesquisadores pode trazer.

Em vista disso, como resultado de dois anos de reflexdo, estamos propondo investigar
outros pontos da Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru, buscando com isso
uma visdo ampla “no que” e “em que”, o curso tem se materializado, sempre tendo
como norteador seu Projeto Pedagdgico. Assim, por acreditarmos que a
complementacdo dessa intervencdo se faz necessaria, posto que as avaliagdes e 0s
Projetos Pedagdgicos sdo intervengdes em construcdo, seguem o fluxo do tempo e do
contexto estando portanto, em constante caminhar, percebemos a necessidade de um

tratamento mais aprofundado das seguintes questdes:

¢ Evasdo. Existem estudos realizados pela Pro-Reitoria de Graduagdo que tratam
desse tema. No entanto, a recente implantagdo do curso de Licenciatura em
Matematica da UNESP-Bauru torna esse levantamento de dados pouco significativo
em compara¢do com outras Licenciaturas existentes, mesmo as da propria UNESP,
com historicos diferenciados.

¢ Disciplinas com métodos alternativos de ensino as praticas tradicionalmente

vigentes. Percebemos que existem obstaculos, bastante claros e expressivos, para a
aplicacdo desses métodos. Como indicadores disso ndo s6 nossa vivéncia no
cotidiano do curso mas, por exemplo, a recente pesquisa realizada por Silva (1997).

¢ Ampliacdo da avaliagdo j4 iniciada, possibilidade essa referendada pela banca de

entrevista, durante exame de Selecdo para ingresso no Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo Matematica da UNESP, campus de Rio Claro.
Em decorréncia dessas possibilidades que se abriam a nossa frente, buscando ampliar
nossa investigacao inicial estabelecemos como diretriz dessa pesquisa:
Ampliar e aprofundar a avaliacido da implementacio do Projeto
Pedagdgico da Licenciatura em Matemdtica da UNESP-Bauru,
acrescentando, aos focos ja analisados, a tentativa de compreender
tanto o processo de evasdo dos alunos quanto os métodos

alternativos de ensino efetivamente desenvolvidos nas disciplinas do
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referido curso, o que inclui explicitacdo dessas propostas e estudo

das resisténcias enfrentadas para viabilizd-las.

1.2 — A Licenciatura em Matemadtica da UNESP de Bauru: o nascimento de uma

proposta politico-pedagdgica

A auséncia de documentos sistematizados sobre a criacao do curso de Licenciatura em
Matematica da UNESP-Bauru além do pequeno histérico expresso em seu Projeto
Pedagogico, nos fez buscar o grupo que o gerou e os embates e negociagdes enfrentados
por ele. Para tanto, como nao haviam registros disponiveis, nos reportamos a conversar
informalmente2 com alguns dos membros desse grupo a fim de delinear, aqui, o
ocorrido nos “bastidores” da elaboracdo desse Projeto Pedagodgico. Porém, antes de
tecermos consideracdes a esse respeito, outras colocacdes sdo necessdrias, como um

breve historico da UNESP e do campus da cidade de Bauru3.

1.2.1 - A UNESP
A UNESP — Universidade Estadual Paulista — foi criada em 30 de janeiro de 1976 ¢ ¢ a

maior institui¢do publica do Estado de Sao Paulo. Com unidades em 15 municipios,
conta com 24 Institutos e Faculdades, além de Centros de Estudos e Unidades
Auxiliares, Complementares e Inter-unidades. Oferece 81 Cursos de Graduagdo, 115
Programas de Mestrado e 90 Programas de Doutorado. Para isso, estdo envolvidos
aproximadamente 3.400 professores ¢ 27.000 alunos em atividades de ensino, pesquisa
e extensdo. O niumero de inscritos para o exame vestibular de 2000 foi de 78.813, o que

mostra significativa procura pelos cursos oferecidos.

Um dado importante a ser ressaltado na estrutura da UNESP ¢ seu carater “multicampi”,
o que gera uma difusdo cultural e cientifica significativa em todo o interior do estado de

Sdo Paulo aliada as dificuldades naturais dadas as distancias entre as unidades.

2 Essas conversas foram gravadas e as apresentamos, na integra, nos anexos desse trabalho.

3 Em rela¢do a cidade de Bauru, ha em Silva (1997) um breve histdrico sobre ela. E, no site cidades on
line, da uol, ha um histérico ainda mais atualizado.
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Tem como uma de suas principais caracteristicas a preocupagdo com a Formagdo de

Professores, oferecendo 34 cursos de Licenciatura. Desses, 04 sdo de Licenciatura em

Matematica?.

1.2.2 — A UNESP- Campus de Bauru’

Em 1966 nasceu na cidade de Bauru a “Fundacao Educacional de Bauru” (FEB),
entidade de direito publico, sem fins lucrativos. Tinha “por unico e especial objetivo, o
desenvolvimento do ensino, da cultura e da pesquisa tecno-cientifica”. Na época era
formada por trés Faculdades: Ciéncias — com os cursos de Matematica, Fisica, Ciéncias,
Desenho e Psicologia; Engenharia — com os cursos de Civil, Mecanica e Elétrica;
Tecnologia — com os cursos de Construgcdo Civil (Movimento de Terra) e Sistemas
Elétricos (Distribui¢do de Energia Elétrica). Mantinha, ainda, um Colégio Técnico-
Industrial, uma Escola de Belas Artes com cursos livres, um Centro Regional de
Aprendizagem Profissional, um Centro de Processamento de Dados e um Instituto de

Pesquisas Tecnologicas.

Seguindo dispositivos legais, em 1985 a Fundagdo Educacional de Bauru transforma-se

em Universidade de Bauru (UB).

1.2.2.2 — UNESP—Campus de Bauru

O campus de Bauru da UNESP foi criado em agosto de 1988, através da incorporagao a
UNESP das faculdades da Universidade de Bauru. Conta, atualmente, com trés
Unidades Universitarias: Faculdade de Ciéncias (FC), Faculdade de Engenharia (FE) e a
Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagdes (FAAC). Possui 18 cursos de
graduacao e conta, também, com um Colégio Técnico de Ensino Médio e alguns 6rgaos
de utilidade publica (Radio UNESP FM, Centro de Psicologia Aplicada (CPA), Instituto
de Pesquisas Meteoroldgicas (IPMet), Unidade de Atendimento Médico e Social

4 Nas cidades de Bauru (foco da presente investigagdo), Presidente Prudente, Rio Claro e Sdo José do Rio
Preto.

5 Dados fornecidas pela Sessdo Técnica Académica (ATA) da Faculdade de Ciéncias do campus.
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(UNAMOS) e o Centro de Convivéncia Infantil (CCI)). A Licenciatura em Matematica

¢ um dos cursos oferecidos pela Faculdade de Ciéncias.

1.2.3 — O curso de Licenciatura em Matemadtica
Histoérico

Em 1969, foram criadas, na entdo Faculdade de Ciéncias da Fundagdo Educacional de
Bauru, as Licenciaturas Plenas em Matematica e Fisica. Em 1974, o CFE (Conselho
Federal de Educacdo) baixou a Resolugdo 30/74, obrigando a Instituicdo a transformar
suas licenciaturas, passando entdo, a de Matematica, a ser uma das Habilitagdes da
Licenciatura em Ciéncias. Essa obrigacao legal provocou a rea¢do contraria dos corpos
docente e discente, que entendiam ser a formacao mais adequada aquela advinda de uma
Licenciatura Plena e Especifica. Tal visdo permaneceu dominante ao longo do tempo e,
em 1983, foi encaminhado ao CEE (Conselho Estadual de Educacdo) um pedido de
reversdo das Licenciaturas, voltando-as para Plenas Especificas. O pedido, contudo,
teve resposta negativa. Com a incorporagdo da Universidade de Bauru a UNESP essa
posi¢do viu-se amplamente fortalecida ja que, por um lado, pretendia a UNESP que
todas as suas Licenciaturas fossem Plenas e, por outro lado, ela pode, para isso, apoiar-
se legalmente na legislagdo vigente (indicagdo CFE n° 9/85, parecer CFE n° 233/87
CESu 1° grupo).

Em virtude disso, foi proposto (Processo n® 793/44/01/90) que a Faculdade de Ciéncias
do campus de Bauru/UNESP oferecesse a Licenciatura em Matematica segundo os
moldes preconizados no parecer CFE n° 295/62 e Resolugdo do CFE, sem n° de
14/11/62, que exigia um curriculo minimo com 2200 horas (147 créditos) e no qual
constassem as seguintes disciplinas:

Desenho Geométrico e Geometria Descritiva,

Fundamentos de Matematica Elementar,

Fisica Geral,

Célculo Diferencial e Integral,

Geometria Analitica,

Algebra,

SN NN N SR

Calculo Numérico,
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e, ainda, disciplinas pedagogicas perfazendo, no minimo, 1/8 do numero de créditos

totais do curso.

Tal proposta foi aprovada pelos Colegiados Superiores da UNESP, ¢ o estudo final de
viabilidade de implantagdo foi para apreciacdo da Comissao Especial (Congregacao) da
Faculdade de Ciéncias do campus de Bauru em 14 de margo de 1991, sendo aprovada.
Os dados que constam no atual “Projeto Pedagdgico” sdo, quase que integralmente, os
mesmos apresentados quando o “Projeto de Reversdo” dessa Licenciatura em
Matematica tramitou pelos 6rgdos colegiados competentes. Cabe, ainda, reiterar que a

efetivacao de tal Projeto Pedagogico deu-se a partir do 1° semestre de 1991.

Os bastidores de sua criacdo®

A discussao sobre a criagdo do atual curso de Licenciatura Plena em Matematica em
Bauru foi anterior a incorporagao da Universidade de Bauru a UNESP. Como mostra o
breve historico anterior, desde a Resolu¢do 30/74 um grande descontentamento pairava

sobre a comunidade do curso — professores € alunos’.

Depois de algumas tentativas frustadas de reversao da Habilitagdo em Matematica para
a Licenciatura Plena, em 1988, com a incorporacao pela UNESP, voltou-se a articular

esfor¢os nessa diregao.

Como a incorporagao efetivou-se em agosto de 1988, Bauru, agora como um campus da
UNESP, abriu inscrigdes para o vestibular do ano seguinte (1989), para os cursos que ja
existiam. Em 1990 nao foi oferecido o vestibular com o intuito de estudar

detalhadamente cada curso existente a fim de adeqiia-los a estrutura da UNESP.

6 para redacdo desse topico realizamos entrevistas informais com dois membros (designados depoente I e
depoente II) da comissdo que estudou e elaborou a proposta para criagdo da Licenciatura. Alguns
materiais escritos, recentemente recolhidos pela Coordenagdo do Conselho de Curso, foram também
objeto de andlise. Levantamos também alguns dados ndo documentados em conversas informais com
professores do Departamento de Matematica. As duas entrevistas constam dos anexos dessa investigagao.

7 Quando esbocarmos o termo “comunidade” estaremos nos referindo, fundamentalmente, aos
professores e alunos do curso. No entanto, concebemos que todos os outros individuos (funcionarios,
professores e alunos em geral) da universidade fagam parte desse contexto, logo da comunidade global.



20

O Departamento de Matematica nomeou, entdo, uma comissdo formada por cinco
docentes: um do Departamento de Educagdo e quatro do Departamento de Matematica.
Dentre os de Matematica dois vinculavam-se, por ocasido das pesquisas que
desenvolviam, a Matematica Pura e dois & Educacdo Matematica. Na época, segundo o
depoente II, existiam duas tendéncias no Departamento de Matematica: “a linha que
estava querendo /.../ dar énfase maior aos aspectos da Educagdo Matematica e aquele
grupo de professores que queria enfatizar a Matemdtica pela Matemdtica”. Tais
tendéncias confrontavam-se freqlientemente nas reunides dessa comissdo, inclusive na

distribuicdo dos créditos da grade curricular.

Para ganhar um crédito da Matemdtica para a Educa¢do Matemdtica
era um embate, para ganhar uma disciplina entdo, nem se fala, porque os
pontos de vista eram radicais. (Depoente 1)

Devido aos constantes embates, um dos docentes da Matematica Pura se desligou da

comissao, o que, segundo o depoente II, deu maior fluéncia aos trabalhos.

Um dado importante ressaltado pelo depoente II ¢ o de que “as idéias da Educac¢do
Matematica colocadas no papel, foram basicamente as idéias que estavam em
discussdo, estavam com enfoque, nas disciplinas da Pos-Graduagdo [em Educagdo
Matematica da UNESP] de Rio Claro”, pois dois docentes da comissdo cursavam,

entdo, aquele programa de Mestrado.

Em 1989 houve a primeira semana da Licenciatura em Matematica (ainda Habilitagao)
dedicada especificamente ao tema da reversdo a Licenciatura Plena em Matematica.
Nessa semana, foi apresentada uma proposta que procurava representar aquela
expectativa comum existente no curso. Depois de muitas discussdes, decidiu-se colocar

formalmente o processo em trAmite nos colegiados competentes da universidade?.

Proposta enviada, cria-se uma comissio do CEPE? encarregada de estudar a viabilidade
da implantagdo do curso. Essa comissdo foi composta por dois docentes do campus de

Rio Claro, professores Gilberto Loibel e Lourdes de la Rosa Onuchic e pelo

8 Na estrutura da UNESP, a criagdo dos cursos passa, necessariamente, pelo Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (CEPE) e, depois, pelo Conselho Universitario (CO).
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Coordenador da Habilitagdo em Matematica, na época a professora Vilma Speridido da

Silva.

Os membros dessa nova comissdo, por ndo fazerem parte do dia-dia da institui¢do, no
campus de Bauru, e portanto, desconhecerem o contexto mais préximo, propuseram que
fosse retomada a proposta feita pela comissdo designada pelo Departamento de
Matematica. O Coordenador do curso articulou com esses docentes a possibilidade de
outro membro da antiga comissdo passar a fazer parte dessa nova etapa. Os docentes de
Rio Claro concordaram com essa participa¢dao “extra-oficial”. Comegaram, entdo, as
reunides que, além de sugestdes de modificacdo técnica (apenas uma foi feita),

analisaram o texto do Projeto Pedagogicol©.

Eles acataram e acharam excelente o Projeto Pedagdgico, tanto
que com excegdo dessa inversdo de uma disciplina de optativa para
obrigatoria, o projeto foi aprovado integralmente. (Depoente 11)

Todo processo era também discutido com os alunos da Habilitag¢do, visto que ao longo
das tentativas de mudanca, esse tema permeava as discussdes que ocorriam nas
disciplinas. Toda comunidade do curso esteve envolvida.

O depoente I distingue dois niveis de discussd@o em relagdo a criagdo da proposta para o
curso. O primeiro deles refere-se ao grupo local que buscou expressar uma discussao
ocorrida ao longo de anos e intensificada na Semana da Licenciatura, para que se
“criasse” a Licenciatura Plena em Matematica, uma licenciatura que, como formada,
além de apresentar um novo programa, apresentava uma nova concepcao de formagao

de professores de Matematica.

Nesse momento hd uma ‘camaradagem’ muito grande, porque o
interesse comum era muito forte e ha também uma camaradagem que
hoje eu penso que vinha de um idealismo que perpassava os integrantes
daquele grupo. (Depoente 1)

Segundo esse mesmo depoente, nesse momento nao houve uma explicitagdo das tensdes

em relagdo ao que cada membro da comissdo local concebia como um curso de

9 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UNESP.

10 Segundo o depoente 1I, um dos primeiros cursos a encaminhar a Reitoria da Universidade uma
proposta de curso juntamente com seu Projeto Pedagogico foi a Licenciatura em Matematica de Bauru.
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Licenciatura. E essa tensdo nao se expressou, fundamentalmente, porque a questao
central era se contrapor a resolucdo 30/74, e fazer com que a Licenciatura Plena em
Matematica voltasse a existir. Unidos em prol de um objetivo comum, se ‘esqueceram’,
naquele momento, de pensar se o que estava declarado no papel (no Projeto

Pedagbgico) seria efetivamente implementado.

Existia no ar uma espécie de expectativa de que era algo novo e
[que] o novo se imporia so por ser novo. Entdo, o convencimento de que
era um bom projeto na hora de executar, parecia que eram favas
contadas e que o embate mesmo se daria nas instincias superiores da
universidade /.../. (Depoente 1)

O segundo nivel de discussdo se refere ao embate da proposta com as instincias
superiores da universidade, isto €, com a comissdo designada por ela. O campus de
Bauru foi o ultimo a ser incorporado pela UNESP. Havia, majoritariamente, uma visao
de que isso era um problema. Isso gerava, em Bauru, um certo sentimento de
contraposi¢ao muito forte, que tinha que ser resolvido. Isso indicou uma mudanga de
foco quanto a ‘preocupagdo’. Houve, aqui, um consenso de que estaria em outro lugar o

embate.

Tal embate, em relacdo a universidade, aconteceu, mas nao do modo como a comissao
local de Bauru acreditava que ele se daria. Para eles, a universidade iria se contrapor a

concepgdo de professor almejada no projeto mas, no entanto, ela ndo se contrapds a
isso. A proposta era a criagdo de um curso de Licenciatura Plena em Matematica no
periodo diurno, com 40 vagas ¢ um no periodo noturno, também com 40 vagas. Para
isso, no entanto, o grupo solicitou 60 vagas no noturno (para que se conseguisse 40) e
40 no diurno, acreditando que o embate se travaria em relacdo a concepg¢do que
permeava a proposta. Foi aprovado um curso com apenas uma turma no noturno, com
um numero de 20 vagas e foram feitas, apenas, sugestdoes em relagdo a grade curricular.
A decisdo de como seria o curso de Bauru foi uma decisdo politica: por ser um campus

novo ndo se desejava que ele tivesse muitos alunos, nem muitos cursos.

O fulcro disso [da decisio da UNESP] é politico. E uma
percepgdo equivocada do restante da UNESP de que ndo era bom Bauru
ter muito aluno. Mas o discurso era o discurso da qualidade (‘Vai
experimentar, ndo é bom comegar com duas turmas’; ‘Esta chegando
agora esse campus, ele foi incorporado agora, comeca com uma turma
56 de 20 vagas’). (Depoente I)
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Nao havia, naquele momento, clareza de qual era a concep¢do expressa no Projeto
Pedagodgico da Licenciatura em Matematica. Pensava-se que sua implementagdo seria
natural. Contudo, ndo foi: as diferentes concepg¢des de licenciatura nao foram
explicitadas, ndo houve uma tensdo que levasse a um consenso do que, realmente, o

curso deveria ser.

as tensoes tinham que ser colocadas la, na génese. Nao havia clareza
para se colocar essas questoes na criagdo do curso. E elas agora se
desenvolvem sem ter tido um tratamento inicial (Depoente I).

Essas tensdes, hoje, segundo o depoente, se desenvolvem de forma tendencialmente
desagregadora. Expressam-se em uma pratica declaratéria que tem como fundo as idéias
contidas no Projeto Pedagogico do curso. A grande questdo, para ele, ¢ que as pessoas
que ndo explicitaram essas tensdes na época, agora também nao as colocam, pelo menos

nao de forma organica. E, assim, o curso continua até hoje.

O depoente II explicita uma grande tensdo no Departamento de Matematica entre os
Educadores Matematicos e os Matematicos ditos “Puros”. Essa pratica declaratoria,
expressa no interior do curso, foi colocada em choque quando o Coordenador do Curso
solicitou uma Assembléia com todos os docentes do departamento, em 1993, para que

se posicionassem em relagdo a Licenciatura Plena em Matematica.

No Departamento, sem exagerar, 80% dos professores ndo
acreditavam nesse Projeto, inclusive ndo o apoiavam. Os professores
falavam que para dar aula nesse curso precisaria pensar de uma
maneira diferente, precisaria trabalhar de uma maneira diferente, de
uma maneira que eles ndo sabiam trabalhar. Eles preferiam trabalhar no
método tradicional, inclusive os professores do Departamento de
Matematica relutavam em pegar disciplina no curso de Matemadtica.
Relutavam em trabalhar por ndo querer sair do método tradicional, por
encarar _como um _método que eles ndo sabiam trabalhar, por
inseguranca, porque vocé cria uma expectativa nos alunos. Vocé entra
na sala e trabalha da mesma forma, como é que vocé vai atingir os
objetivos do Projeto Pedagogico desse curso?. O método tradicional ndo
da isso. Esse foi o principal embate. (Depoente, I1. Grifo Nosso)

Vemos, portanto, que a constitui¢do do Projeto Pedagdgico do curso se deu em meio a
uma série de questdes politicas e conceituais. Questdes essas que se colocaram no bojo

das relagdes sociais que aconteciam no curso influenciadas e/ou geridas por relagdes de
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poder. E a fala dos depoentes nos remetem, mais uma vez, a necessidade de se

investigar o curso hoje. Reforcam a necessidade de sua avaliagdo.



PARTE 11

A CONTEXTUALIZACAO

25
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Muito se tem dito acerca da formagao de professores. No entanto, criticas recentes
apontam que a literatura especifica ndo tem trazido contribui¢des significativas para o

tratamento de suas questoes.

As referéncias existem numa quantidade impressionante, embora
tragam dados de menor relevincia, pois se caracterizam pela repeti¢do
de pontos de vista e sdo, em grande parte, apenas apaixonados,
langando mdo de um sem-numero de adjetivos bastante caros, embora
vazios (p. 70). /.../ O conjunto desses documentos dda uma visdo bastante
nitida do que vem sendo dito acerca da Licenciatura /.../, e seu eixo
central pode ser sistematizado nas seguintes disposi¢coes acerca do que
deve ser pensado para uma visdo panordmica da questdo: (a)
profissionaliza¢do da atividade docente e da do licenciando-estagiario;
(b) articulagdo entre escola e universidade;, (c) rompimento das
dualidades especifico/pedagogico que tém caracterizado os cursos de
Licenciatura; (d) necessidade de Conselhos de Cursos (orientadores de)
e Projetos Pedagogicos (norteadores da formagdo); (e) fortalecimento
das pesquisas em Educagcdo e Ensino de ...; (f) implementagcdo de
projetos de iniciagdo cientifica para licenciandos;(g) repensar aspectos
como evasdo, retengdo e expectativas, (h) comprometimento das
Institui¢des de Ensino Superior com relagdo ao ensino; e, finalmente, (i)
necessidade de que a fase de andlise de propostas seja ultrapassada pela
viabilizagdo de agoes. (Garnica, 1995: 92-93).

Para ultrapassar a fase de diagndstico e, entdo, “viabilizar a¢des”, alguns autores
indicam a necessidade de se divulgar experiéncias de cursos em funcionamento,
explicitando os obstaculos em sua implementagao e as vantagens em relagcdo as antigas
dicotomias das Licenciaturas. Alia-se a isso a importancia da existéncia de Projetos
Pedagogicos!! que norteiem as atividades da formagio de professores, projetos esses

supervisionados por Conselhos de Curso!2.

Brito (1992), citado por Garnica (1995:85-86), propde, além da necessidade de um
Projeto Pedagogico que norteie a formacao dos licenciandos, principios basicos para

qualquer curso de Licenciatura:

M “E necessdrio que o professor tenha um projeto que se caracterize pela tomada de consciéncia dos
seus objetivos, do conjunto de instrumentos que possui, daqueles a serem construidos e a possibilidade de
avaliar as agoes empreendidas na execugdo desse seu projeto” (Moura, 1993 apud Garnica, 1995:92).
Trataremos, oportunamente, com mais profundidade esse termo.

12 Conselhos de Curso, em sintese, sdo, dentro da estrutura universitaria da UNESP, orgdos colegiados
que, trabalhando em comum acordo com os Departamentos de Ensino, responsabilizam-se diretamente
pelos aspectos pedagdgicos dos cursos de graduag@o.



27

1) manuteng¢do do estreito vinculo com a escola do ensino
fundamental e médio /.../; 2) superag¢do da dicotomia Bacharelado
“versus” Licenciatura e manuten¢cdo da indissociabilidade entre
pesquisa e ensino, 3) formagdo do licenciando ao longo do curso e ndo
apenas com um acréscimo do Bacharelado, 4) trabalho interdisciplinar
entre as unidades /.../; acompanhamento e avaliagdo constante dos
diferentes projetos dos cursos de Licenciatura /.../, atentando, também,
para a necessidade de fortalecimento dos cursos de pos-graduagcdo em
Educacdo com darea de concentracdo em ‘ensino de’.

Diante do exposto, acreditamos que a proposta desse estudo, que ¢ avaliar a
implementagdo de um desses cursos de Licenciatura, é pertinente a problematica
atual que envolve os cursos de Formacao de Professores e ainda, segundo Vale
(1995),

A relagdo projeto-avaliagdo ¢ fundamental quando se visa
alterar a realidade existente. Sem informagoes sobre os resultados da
situacdo e acdo atual ndo se terd condicoes de avaliar o acerto ou
desacerto de medidas planejadas em funcdo de objetivos e metas futuras.
Sem avaliagdo pertinente, o Projeto Pedagogico de um curso, por
exemplo, se transforma numa agdo espontaneista ou resvala para um
ativismo inconseqiiente. (pp. 03-04)

Acreditamos ser pertinente, nesse momento, realizarmos uma incursao tedrica do estilo
“estado da arte” sobre a formacdo de professores, visto que muitos temas que
atualmente estdo em voga encontram-se intrinsecamente ligados a questdes que

surgiram quando de sua origem.

Passamos, entdo, a esbogar algumas consideragdes acerca do surgimento das instituigdes
formadoras e o que tomamos por formagdo, formacdo de professores e formagdo de
professores de matematica. Apresentaremos ainda algumas consideragdes acerca das
tendéncias atuais nessa formagdo e finalizaremos nosso capitulo explicitando o que

compreendemos por Projeto Pedagogico.

2.1 — O surgimento das instituicoes formadoras

Em 1934, buscando a constitui¢do de um “pensamento nacional”, cria-se a Universidade
de Sao Paulo (USP) e as Faculdades no Rio de Janeiro e Distrito Federal. Ap6s uma

série de mudancas e fechamentos, em 1938 a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
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(FFCL), da USP, transforma-se na formadora de professores para o curso secundario.
Em 1939, com a incorporacdo da Universidade do Distrito Federal a Universidade do
Brasil, cria-se a Faculdade Nacional de Educagdo, subjugada a FFCL. Sendo a tradicao
brasileira a formacao profissionalizante, com a constituicdo da FFCL foi necessaria a
importagdo de modelos estrangeiros e por isso, a Universidade colocava-se contra os
objetivos que em principio lhe foram atribuidos, fazendo com que se inicie um processo
de degradagdo. Nessa época, criou-se a UnB (Universidade de Brasilia), na qual a
Faculdade de Filosofia ¢ substituida por institutos centrais de Ensino Bésico, que mais
tarde tornariam-se as Licenciaturas. Mesmo com essa criacdo, os curriculos para a
formagdo do professor continuaram os mesmos do inicio da implantacao da FFCL —
aqueles em que havia um ano de disciplinas pedagdgicas mais trés anos de disciplinas
especificas (‘3+1’) — configurando-se, portanto, desde a criagdo dos cursos de formacgao,

a separagdo entre os conteudos especificos e pedagogicos.

Passada a fase de criacdo e implementacdo, no final da década de 70 ocorre um
movimento de reformulagdo dos cursos de formacdo, inicialmente nos cursos de
Pedagogia e, posteriormente, nas Licenciaturas. Em 1980 esse movimento fortaleceu-se
com a instalagdo do Comité Nacional Pro-Forma¢ao do Educador, na “I Conferéncia
Brasileira de Educag@o”, em Sao Paulo, e com o descontentamento geral em relagdo a
‘Proposta Valnir Chagas’ que determinava a cria¢do das Licenciaturas curtas. A ultima,

segundo Pereira (2000:55), fomentou o debate sobre a formacao de professores:

A ‘Proposta Valnir Chagas’, a despeito da sua ndo
homologagdo, teve, indubitavelmente o mérito de reabrir, no nivel das
faculdades de educagdo e de outras agéncias interessadas no processo de
formagdo de educadores, o debate em torno da questdo, amortecido apos
1968, com a implanta¢do da Reforma Universitaria e o recrudescimento
da repressdo politica junto as universidades (Candau, 1987 apud Pereira,
2000:56).

Em 1981, inicia-se a discussdo sobre o tema “Reformulacdo dos Cursos de Preparagdo
de Recursos Humanos para a Educagdo”, em seminarios organizados pela Secretaria de
Ensino Superior (SESu). O Comité Pro-Formacao do Educador solicitou a participagao
das universidades ¢ como os seminarios ndo abarcaram muitas institui¢des, acabaram
adquirindo um carater de “reunido preparatéria” que deveria convergir para um

Encontro Nacional. Em 1983, o MEC decidiu realizar o “Encontro Nacional do Projeto
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de Reformulagdo dos Cursos de Preparagdao de Recursos Humanos para a Educacao”,
em Belo Horizonte, que teve como produto a criagdo da “Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do Educador” (CONARCEFE). Segundo
Brzezinski (1992 apud Pereira, 2000:56), essa comissdo foi criada em substitui¢do ao
Comité Pro-Formacdo do Educador, num contexto de tensdo entre educadores ¢
representantes do MEC. Segundo esse mesmo autor, o documento final desse encontro
deu inicio a ruptura das instituigdes com o MEC (“desatrelamento das amarras

oficiais”).

Em 1983 os problemas das Licenciaturas estavam constantemente em pauta. A cada ano
novos documentos solicitavam a extingdo das Licenciaturas polivalentes, curtas e
parceladas e a ndo autorizacdo da criagdo de novos cursos nesses moldes. O principal
problema da Licenciatura discutido nos documentos dos encontros realizados nessa
década era a dicotomia “teoria e pratica” que tinha como reflexo a separacdo entre
ensino e pesquisa, o tratamento diferenciado entre alunos do Bacharelado e da
Licenciatura, a separagdo entre disciplinas de contetido especifico e pedagogico e o
distanciamento entre a pratica académica e as questdes colocadas pela pratica docente

nas escolas de 1° e 2° graus. (Pereira, 2000:57)

Muitas dessas questdes permanecem, como explicitado no inicio dessa capitulo, até
nossos dias. No entanto, a partir dos anos 90, algumas iniciativas comegaram a ser
tomadas, principalmente por parte de institui¢des de nivel superior. Foram estabelecidos
foruns permanentes de discussdes e de deliberacdes a respeito da problematica das

Licenciaturas.

A instalacdo de foruns permanentes para discussdo da
problematica especifica da Licenciatura, com o poder deliberativo, tem o
meérito de fomentar o debate nas instituigdes de ensino superior
brasileiras e de incentivar a realizagdo de projetos e o levantamento de
propostas para as diferentes Licenciaturas. /.../ [Esses foruns também]
devem investir, por meio de estudos sistematizados, no esclarecimento da
situagdo dos cursos de formagdo docente nessas instituicoes. As
propostas, curriculares ou ndo, para a solu¢do/ameniza¢do dos
problemas da Licenciatura, podem ser apresentadas ao longo desses
trabalhos de investigag¢do (Pereira, 2000:67).

Aliado a essas discussodes, nos anos 90, houve um aumento significativo dos cursos de

Licenciatura noturnos. Esses que ha muito j& eram realidade nas institui¢des isoladas de
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ensino superior, principalmente nas particulares, a partir de decisdo do governo
federal!3, por intermédio do MEC, comegaram a surgir nas institui¢des publicas de

ensino superior!4,

Atualmente, o MEC vem centrando esfor¢os nas questdes ligadas a Formacdo de
Professores em todos os niveis. Para Educacdo Basica ja circulam Diretrizes
Curriculares!> que conduzirdo essa formagdo, agora realizada em nivel superior!®. Na
Educacdo Superior, a formacao foi direcionada para trés categorias de carreiras:
Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. O ultimo, de
acordo com documentos do MEC, tem agora que possuir curriculos especificos que se
diferenciem dos Bacharelados e também da antiga concep¢do “3+1” de formagdo de
professores. E, ainda, deve se dar, fundamentalmente, em cursos de Licenciatura Plena,

e nao mais em Habilitagdes.

Apesar da Educagdo Superior ainda ndo possuir Diretrizes Curriculares especificas, a
leitura das Diretrizes Curriculares para Educacdo Basica (que também ndo sdo
definitivas), mostra-nos qual caminho esta sendo dado a educagdo no pais. Além de
buscar estreitar os vinculos entre os diferentes niveis de formagdo de professores e
atender as disposi¢des dos documentos oficiais do Governo (MEC, PCN’s, etc.), esse
caminho caracteriza a formagdo de professores como uma formagao profissional. Busca

ver o professor como um profissional da Educagdo!”.

130 governo federal, através do MEC, autorizava e pressionava as universidades federais a criar cursos
noturnos destinados a formagdo de professores para o ensino de 1° e 2° graus, principalmente para as
disciplinas de ciéncias exatas e naturais. (Pereira, 2000:67)

14 Na UNESP os cursos de Licenciatura sio predominantes. Desses, o campus de Bauru, é o que mais
possui cursos de Licenciatura no periodo noturno.

15 Disponiveis no site do MEC (colocar endereco do site).

16 A formagdo de professores para Educagdo Bésica dava-se em nivel de 2° grau em colégios de
Magistério e em CEFAM’s, no caso especifico do Estado de Sao Paulo. Por for¢a da nova LDBEN, agora
ela fica a cargo do 3° grau: “a formagdo de docentes para atuar na educa¢do bdsica far-se-a em nivel
superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”.
(LDBEN - Art. 62)

17 Parece haver uma sintonia entre as pesquisas realizadas na area com as diretrizes propostas pelo
governo.
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Essa “profissionalizacao”, segundo essas Diretrizes, tem a concepg¢ao de “competéncia”
como elemento principal (“Ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu
trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os
em agdo” (p. 22)). “Mobilizar os conhecimentos, transformando-os em agdo”, ¢

construir competéncias para efetivacao da formacao do profissional que se deseja.

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, so
existem ‘em situacdo’ e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no
plano teorico nem no estritamente pratico. A aprendizagem por
competéncias supera a dicotomia teoria-prdtica, definindo-se pela
capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagdo, entre
os quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questoes
pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situacoes de trabalho. Cursos de
formagdo em que teoria e pratica sao abordadas em momentos diversos,
com intengoes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse
processo. O desenvolvimento de competéncias pede uma outra
organizag¢do do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das
praticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um
lugar central. (Proposta de Diretrizes para Formagdo Inicial de
Professores da Educacgdo Basica, em Cursos de Nivel Superior, 2001:22)

Vemos que o quadro atual em relacdo as Licenciaturas ainda ¢ incerto, apesar das
inimeras iniciativas, tanto do governo quanto da sociedade civil, no sentido de discutir

seus problemas e as novas propostas de cursos em funcionamento. No entanto, sempre

se faz necessaria a divulgacdo de iniciativas relacionadas ao tema, a fim de enriquecer

as discussoes.

O momento atual parece ser ainda de duvida e incerteza em
relagdo aos ‘novos rumos’ das Licenciaturas. Todavia, algumas
iniciativas isoladas tém procurado apontar caminhos para superar a
situagdo atual desses cursos de formagdo de professores. (Pereira,
2000:63)

Passemos a discussdo de pontos mais especificos.
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2.2 — Formacdo de Professores

2.2.1 - Formacdo

Muitos tém sido os significados atribuidos ao termo ‘formagdo’ na literatura. Garcia
(1999), na tentativa de enunciar as principais tendéncias em que o termo tem se

manifestado, destaca o estudo de Menze (1980):

Menze afirma que existem trés tendéncias contrapostas em
relagdo ao conceito ‘formacgdo’. De acordo com a primeira, ¢ impossivel
utilizar o conceito formagdo como conceito de linguagem técnica em
educagdo, devido, fundamentalmente, a tradigcdo filosofica que lhe é
subjacente. /.../ Os que assumem esta posi¢do postulam que a formagdo
diz respeito a dimensdes que ndo podem ser investigadas, e por isso,
recusam a sua utilizag¢do. /.../ Uma segunda tendéncia /.../ é a de se
utilizar o conceito formagdo para identificar conceitos multiplos e por
vezes contraditorios. Considera-se que a formacdo ndo se limita,
enquanto conceito, a um campo especificamente profissional, mas que se
refere a multiplas dimensdes: forma¢do do utente, formagdo de pais,
formagdo sexual. /.../ [A terceira tendéncia diz] que atualmente ndo tem
sentido eliminar o conceito formacgdo, dado que formagdo ndo é nem um
conceito geral que englobe a educag¢do e o ensino, nem tdo-pouco estd
subordinada a estes. (pp. 18-19)

Garcia diz ainda que o conceito formagao ¢ geralmente associado a alguma atividade.

a formagdo pode ser entendida como uma fungdo social de
transmissdo de saberes, de saber-fazer ou de saber-ser que se exerce em
beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A
formagdo pode também ser entendida como wum processo de
desenvolvimento e de estruturagdo da pessoa que se realiza com o duplo
efeito de uma maturagdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por ultimo, é possivel falar da formacdo como
institui¢cdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que
planifica e desenvolve as atividades de formagdo. (Ferry apud Garcia, p.
19)

Sao intmeros os significados dados ao termo formacao. Lhotelier, em Garcia (1999),
define a formacgdo “como a capacidade de transformar em experiéncia significativa os
acontecimentos que geralmente ocorrem no quotidiano, tendo como horizonte um

projeto pessoal e coletivo” (p. 20).

Garcia (1999) conclui em seu estudo que
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em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceitual, ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam,
tais como educacgdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito
formagdo inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano
global que ¢é preciso ter em conta face a outras concepgoes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formagdo tem a
ver, também, com a capacidade de formagdo, assim como a vontade de
formagao. (pp. 21-22)

Formagdo, sera tomada por nés num sentido mais proximo as colocagdes de Ferry
(1991) citado por Garcia (1999), “formagdo como fung¢do social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou de saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioeconomico ou da cultura dominante”. Logo, a formacdo estd ligada aos
mecanismos de poder existentes em nossa sociedade. Digo “mecanismos” e nio

“mecanismo”, pois vivemos envoltos por inumeros focos de poder.

Ao contrario da teoria educacional que, em geral, postula o conhecimento e o saber
como libertarios, esclarecedores que nos ddo autonomia, ¢ da teoria educacional critica,
que concebe o conhecimento e o saber carregados de ideologia e de que, através de uma
critica ideologica, ¢ possivel obter um conhecimento ndo-mistificado, somos mais

favoraveis a visdo pos-estruturalista que contesta essas visoes.

A posi¢do pos-estruturalista vai contestar essas visoes. Em
primeiro lugar, ao reformular a oposi¢do convencional entre ciéncia e
ideologia, entre saber e ignorancia/mistifica¢do — que vincula o segundo
elemento desses pares a uma distor¢do que pode ser tragada ao poder
(ideologia) e o primeiro a uma posicdo distanciada e desinteressada em
relagdo ao poder (verdade) — todo saber/conhecimento torna-se
igualmente suspeito de vinculo com poder. Segundo lugar, a propria
nogdo de poder sofre um deslocamento, ndo podendo mais ser referida a
uma fonte ou a um centro unico, separando nitidamente o mundo social
em opressores e oprimidos, assim identificados antecipadamente e de
uma vez por todas. (Foucault, 1982 apud Silva, 2000:250)

Assim, formacdo relaciona-se com poder. E este, por sua vez, ndo se encontra
centralizado em um tnico foco, mas diluido em todos os espacos sociais, numa
microfisica do poder. E é esse quadro que permite a existéncia de resisténcias. Nada ¢
definitivo, global, absoluto, majoritario. A formacdao pode estar ligada a relagdes de

poder diferentes daquelas ditadas pela classe dominante.



34

2.2.2 — Formacao de professores

Semelhante a existéncia de inumeras definicdes para o conceito formagdo, existem
também para o conceito ‘formacdo de professores’. Para Garcia (1999) formagao de

professores ¢:

a area de conhecimento, investigacdo e de propostas teoricas e prdticas
que, no dmbito da Diddtica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educa¢do que os
alunos recebem (p. 26).

Formacao de professores ¢ uma area de conhecimento e investigacdo. Vemos, contudo,
que nos professores ndo devemos apenas ter como objetivo “melhorar” a educagdo que
nossos alunos recebem, mas também, promover, através de nosso trabalho em sala de
aula, na comunidade e na escola a transformagao social que essa formagao preconiza. A
formag¢do de professores ¢ um dos principais elementos de transformacdo para a
educacdo do pais, pois nos cursos de Licenciatura sdo formados os educadores de toda
nossa sociedade, criangas, adolescentes e adultos. Nao devemos nos esquecer, contudo,
que essa formagdo, bem como todas as outras relagdes sociais, sdo amarradas em torno
de relacdes de poder que nos ditam as regras a seguir. Preocupemo-nos em ndo nos

descuidar dessas relagoes.

Para Garnica (1995), a formagdo de professores “deve dizer de um esfor¢o conjunto,
quase uno, de professor e aluno, na concretizagdo do projeto pelo qual nos tornamos
humanos” (p. 68). E essa formagdo deve ser regida por um projeto coletivo, um Projeto
Pedagdgico em que se tenha claro, assim como define Garnica (1997), que a
“graduagdo do professor de Matematica é uma graduagdo em Educa¢do Matematica”.
Também em Kilpatrick (1996), vemos que a “formagdo de professores continua sendo

a funcdo maior da Educagdo Matematica” (p. 99).

Qual profissional deve ser formado por um curso de Licenciatura em Matematica?
Certamente ndao é um matematico, como o faz um curso de Bacharelado em

Matematica. A Licenciatura em Matematica forma o professor de Matemadtica. Forma o
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profissional que ird atuar no magistério, atuar em Educagdo. Esse profissional estara,
naturalmente, imerso nas questdes educacionais relativas ao ensino e a aprendizagem da
Matematica, dominando o conteudo especifico com o qual ird trabalhar. Logo, deve
estar imerso no contexto da Educagdo Matematica, visto que, historicamente, ela surge

num espago de intersecao entre Educacdo e Matematica.

Fregiientemente pensa-se na Educag¢do Matemadtica como uma
area de pesquisa académica. E ela o é. Mas ligado (e anterior) a isso, ha
uma Educagdo Matemdtica ‘natural’, que se instituiu a partir do
primeiro momento, ja perdido no tempo, em que se pretendeu ensinar
Matematica a alguém. O trabalho dos que, formal ou informalmente,
assumem o papel de professores de Matematica, é ja, um trabalho de
Educag¢do Matematica em sua nuanga de agdo prdtica. (Garnica,
1997:48)

Ser um professor ¢ ser um profissional da Educacdo. E ser um professor de Matematica
¢ ser um profissional da Educacdo Matematica. Segundo Noévoa (1992:18) a

socializa¢do e configuracdo profissional se d4 nos cursos de formacdo de professores!$.

Noévoa (1992) afirma que a formacao de professores “pode desempenhar um papel
importante na configuracdo de uma ‘nova’ profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio das escolas” (p. 24). Diz que a formagao de professores tem
ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo ‘formar’ e
‘formar-se’, e ndo tem valorizado uma articula¢do entre a formacdo e os projetos das
escolas. Esse dois esquecimentos, segundo o autor, “inviabilizam que a formagdo tenha
como eixo de referéncia o ‘desenvolvimento profissional dos professores’, na dupla

perspectiva do professor individual e do coletivo” (p. 24).

Para Novoa (1992)

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autonomo e que

18 As pesquisas e artigos desenvolvidos sobre a profissionalizacdo docente tém sido constantes na
literatura especifica sobre formacdo de professores. Elas tém buscado fortalecer o magistério, pois em
nossa sociedade parece dominante a concep¢do de que o magistério ndo € uma profissdo. Nossa categoria
ndo tem uma identidade profissional forte, haja vista, por exemplo, as greves de professores que, salvo
raras excegdes, tém se constituido como exemplos de desuniio e equivocos. E preciso responder a
pergunta: “Vocé trabalha ou s6 da aula?”.
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facilite as dinamicas de auto-formagdo participada. Estar em formacgdo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e oS projetos proprios, com Vistas a construg¢do de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. (p. 25)

A idéia de formacao, para Novoa, se da “através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal” (N6voa,
1992:25). E a transformagdo de acontecimentos do cotidiano em experiéncia

significativa, num continuo.

O autor, nessa formacdo, enfatiza o papel estratégico da praxis como lugar de producao
do saber, e na atencdo que se deve dar a vida dos professores. “A teoria fornece-nos
indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia

esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade” (NOvoa, 1992:25).

Pensamos a praxis, intrinsecamente relacionada a teoria, assim como propde Tanus

(1995):

a praxis ndo ¢ prdtica pura, é a pratica objetivada individual e
socialmente, é a pratica aprofundada pela reflexdo, ¢ a agdo com sentido
humano e, distinta da pratica, a teoria esta voltada para a prdtica;
portanto, a teoria é a prdtica intencionalizada, pois ambas estdo ligadas
a realidade concreta, em constante desenvolvimento e sdo regidas por
contradi¢coes, para poder reproduzir essa realidade ndo como algo
acabado e imutdvel, mas como algo em processo, em constante
desenvolvimento e movimento (pp. 132-137).

Concordamos com NoOvoa, quanto ao saber de referéncia estar ligado a experiéncia e
identidade do professor, contudo, para nos, a teoria também estd ligada a esse saber;

desde que vista sob a 6tica que adotamos acima.

Buscar uma identidade profissional ¢ procurar promover uma mudanga no atual quadro
em que vivemos. E essa busca estara relacionada a uma retroalimentagdo entre a teoria,
a praxis e a identidade pessoal do professor. Isso, certamente, pode ser cultivado na
formag¢ao do professor, desde que esta esteja articulada em torno de um Projeto
Pedagbgico explicito, pois “toda formagdo encerra um projeto de acdo. E de trans-

formacdo. E ndo ha projeto sem opgdes” (Novoa, 1992:31). Fagamos as nossas.
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2.3 — Tendéncias atuais

Segundo Pereira (2000), com a chamada “crise de paradigmas” ocorrida no inicio dos
anos 90, nas Ciéncias Sociais como um todo e, especificamente, na Educagdo, os
estudos sobre a formagdo do professor voltam-se para questdes “micro” e “macro”
sociais, nas quais o papel do agente-sujeito ¢ privilegiado. A importancia da formagao
do profissional reflexivo, “aquele que pensa-na-a¢ao, cuja atividade profissional se alia
a atividade de pesquisa” (p. 41), ou seja, a formag¢ao do professor-pesquisador, ¢

atualmente privilegiada.

Estudos sobre o “professor reflexivo”!9 tém sido constantes na literatura sobre
formagao de professores, principalmente aqueles baseados em Donald Schon. Segundo
Garcia (1992), essa perspectiva originou-se com Dewey (1933), mas teve em Schén um
de seus principais divulgadores. Schon propdés o conceito de reflexdo-na-agdo,
“definindo-o como um processo mediante o qual os profissionais (os praticos),
nomeadamente os professores, aprendem a partir da andlise e interpretagdo da sua
propria atividade” (Garcia, 1992:60). Ainda em Garcia (1992) a grande contribuicao de
Schon foi afirmar que a pratica conduz necessariamente a criagdo de um saber
especifico e ligado a agdo, “que s6 pode ser adquirido através do contato com a pratica,

pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico” (p. 60).

Nesse contexto de transformagdes e “crises”, Pereira (2000) destaca a relagdo entre
ensino e pesquisa na formagao do professor. Em uma €época na qual as dentincias sobre
a falta de interconex@o entre ensino e pesquisa proliferam, nada mais natural do que os
estudos e publicagdes se voltarem a essa questdo. Esses estudos buscam desmistificar a
pesquisa, tomando-a como uma atividade possivel de ser realizada pelos profissionais
(seja da area da educacdo ou ndo) e, sobretudo, explicitam quais deveriam ser as reais

interagdes entre esta ¢ 0 ensino, bem como a indissociabilidade entre elas.

19 Apesar de nosso modo de coleta de dados indicar a possibilidade do presente estudo se inserir no
campo de estudos sobre o professor reflexivo, tendo em vista que ao inquirirmos os docentes, estes, ao
responder, tém a possibilidade de refletirem sobre suas praticas no curso, preferimos ndo enveredar por
essa seara uma vez que esse tema se torna manifesto, neste trabalho, apenas nesse sentido.
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Constata-se assim a defesa da formagdo do ‘professor
investigador’, com o objetivo de articular teoria e pratica pedagogica,
pesquisa e ensino, reflexdo e a¢do didatica. (Pereira, 2000:44)

O destaque aos estudos sobre o que se convencionou chamar de “saberes escolares”
também ¢é crescente nessa década. Pereira (2000) destaca os estudos sobre o “saber
docente” em que alguns trabalhos tém focado os processos através dos quais se

desenvolve a formagdo pratica do professor, no exercicio de sua atividade profissional.
Esses estudos, segundo o autor, parecem contribuir para desmistificar a idéia de que
“compete ao pesquisador produzir o conhecimento, resultados de suas pesquisas, e ao
professor cabe a simples tarefa de ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir esses

saberes ja produzidos” (p. 45).

Outro tema com grande destaque nessa década, sendo o de maior, foi a educagdo
continuada20. J4 no final dos anos 80 comecavam a surgir as primeiras criticas a essas

iniciativas,

os termos ‘reciclagem’ e ‘treinamento’ sugerem preocupa¢do com um
produto, enquanto o que parece seria desejavel ¢ uma forma de educagdo
continuada;, um processo, portanto, que dé ao professor o apoio
necessario para que ele mesmo se eduque, a medida que caminha em sua
tarefa de educador. Uma forma permanente de educagdo, que ndo tendo
data fixa para terminar, permeie todo o trabalho do individuo,
eliminando, consequentemente, a idéia de um produto acabado (por
exemplo, dominar uma nova técnica) em um momento ou periodo
determinado. (Celani apud Pereira, 2000:48)

Atualmente a formagao do professor ndo ¢ concebida como se esgotando ao término da
graduacao, muito menos como tendo inicio nesta. Ao contrario, a formagao € vista como
se iniciando mesmo antes do aluno ingressar na escola, isto ¢, no contato com seus
familiares, e prossegue durante toda a sua atividade profissional. Logo, os ‘saberes’ dos
professores também sdo influenciados por suas vivéncias e, portanto, por sua pratica.

(Pereira, 2000; Inforsato, 1998)

20 Névoa apud Pereira (2000), referindo-se ao contexto europeu, diz que houve, nos tltimos dez anos,

uma mudanga de enfoque da formagao inicial para educagdo continuada.
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Torres (1998) referindo-se as tendéncias dominantes sobre a formacao de professores
nos paises em desenvolvimento, especialmente da América Latina, também da destaque
a formacao continuada do professor. Segundo a autora, essa tendéncia faz parte de uma
politica internacional disseminada pelas agéncias internacionais de financiamento, com

destaque ao Banco Mundial.

o Banco Mundial vem tendo papel importante na definigdo das
prioridades, das estratégias e dos conteudos concretos que a reforma
educativa adota em cada pais. (Torres, 1998:173)

Segundo Torres (1998), técnicos do Banco Mundial, com base em um conjunto de
estudos, “dizem que a capacita¢do em servico rende mais com menos dinheiro” (p.
176). Durante os vinte e cinco anos de investimentos no terceiro mundo o Banco
Mundial percebeu que existem coisas que funcionam e coisas que ndo funcionam. Entre
as primeiras esta a capacitagdo em servico; e entre os segundos, a formacao inicial. Isso
¢ 0 que sustenta a crescente tendéncia do oferecimento dos cursos de capacitagdo em

Servico.

A énfase atual na capacita¢do em servigo fundamenta-se, entre
outras, na idéia de que ndo é preciso contratar novos professores, trata-
se apenas de redistribuir racionalmente (e até depurar) e ‘reciclar’ os
existentes. De fato, a necessidade de racionalizar a contrata¢do e a
distribuicdo de professores é ponto decididamente recomendado pelo
Banco Mundial aos governos, por meio — também — de medidas tais como
o incremento do numero de alunos por professor. O Banco argumenta
que, ao aumentar a relagdo aluno/professor, faz-se uma economia que
pode ser investida na capacitagdo em servico dos docentes e no livro
didatico. (Torres, 1998:176).

Esse aumento na relacao aluno/professor, no entanto, gera inimeros conflitos em sala de
aula, uma vez que essas estdo, a cada dia, mais repletas. Em contrapartida, o governo
brasileiro aliado a midia dominante, advoga em favor de uma politica de portas abertas
a educadores leigos e aos “amigos da escola”. Afinal, os primeiros ganham menos, nao
fazem exigéncias trabalhistas e sao facies de descartar; e os ultimos tém a boa inteng¢ao
que caracteriza o “voluntariado” (Torres, 1998:177) Isso refor¢a cada vez mais nosso
subdesenvolvimento. E necessario e urgente que superemos a dicotomia entre a

formagao inicial e em servigo.
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Torres (1998) afirma, ainda, que muitas das ‘novas tendéncias’, no campo da formacgao
do professor, ‘“sdo amiude velhas tendéncias remocgadas pelas novas politicas
educativas” (p. 173). Talvez seja por isso que muitos autores (Pereira, 2000; Inforsato,
1998; por exemplo) ratificam que parte dos atuais problemas e discussdes na formagao
de professores vém de sua origem, de sua criacdo. Nao avancamos muito em relacao a

antigos problemas.

Entre as questdes que ndo avancaram em dire¢do a encaminhamentos mais precisos,
destacamos a antiga dicotomia “Licenciatura X Bacharelado”, “formagdo especifica X
formagdo pedagdgica” e a “valorizacdo profissional do magistério”. Segundo Inforsato
(1998) essas questdes ainda caminham a passos curtos. Ele argumenta em favor da
revisdo dos curriculos dos cursos de formacdao, de uma leitura critica da estrutura
departamental nas universidades, da busca pela interdisciplinaridade e, em relagdao a

valorizacao profissional, afirma que:

Por mais desgastada que esteja a afirmagdo é necessario retomd-
la: a melhoria das condi¢oes de trabalho dos professores depende de
opgoes politicas claras dos governos que sustentam a administracdo da
educagdo,; ndo bastam medidas periféricas e nem justificativas de cardter
economico, pois a educagdo tem custos na medida de sua qualidade.
Como fizemos até agora, sabemos das nossas responsabilidades e o
quanto temos deixado de cumpri-las por impedimentos ‘interna
corporis’; mas também as melhorias na formagdo dos professores
precisam contar com decisOes mais conseqiientes do governo com
relagdo a carreira docente. (p. 37)

Silva (2000), ao abordar esses “binarismos”, cita o projeto de desconstrucdo de Derrida

para a Educacao.

Derrida tenta demonstrar que nessas oposigoes um termo ndo
representa a supera¢do do outro, como se pode pretender a partir da
posicdo que argumenta em seu favor. Embora nessas oposi¢coes um
termo sempre aparegca como positivo, reprimindo o outro, na verdade
elas supoem uma esséncia que lhes é subjacente. Ocorre ndo apenas
que essa esséncia ndo existe, como a identidade que ¢ definida pela
oposi¢do ndo é fixa, mas flutuante, cambiante. (p. 253)

Parece-nos, portanto, que apesar das teorias em educa¢do ndo mais existirem sem essas
dicotomias, se olhadas por esse prisma elas sdo relativizadas, pois adquirem

significados distintos dependendo da época em que sdo focadas. Os significados
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dependem do contexto historico no qual estdo inseridos. Perceber o conflito gerado por
essas dicotomias € o inicio para a clareza de agdes a serem tomadas.

Numa visada panordmica nos anais do ultimo Encontro Nacional de Educacdo
Matematica (IV ENEM - 1998), no Grupo Tematico sobre Formagao de Professores, e
pelos anais da Associacdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa (22° ANPED — 1999),

no Grupo de Trabalho sobre Licenciaturas, pudemos comprovar as tendéncias acima
brevemente esbogadas. Muitas pesquisas em Educagdo Matematica2l, bem como em
Educacdo?2, tém sido desenvolvidas sobre os temas em questdo, principalmente,
divulgando e/ou avaliando iniciativas das instancias formais da educagao (MEC,

universidades etc).

2.4—A LDBEN

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, sem duvida trouxe intimeras

mudangas para a formacdo do professor. Inforsato (1998), ao discuti-la, centra-se na

21 No que diz respeito a formagdo de professores, no primeiro volume dos anais do VI ENEM existem
trabalhos que fazem referéncia ao tema. Polettini (1998), por exemplo, apresenta em sua palestra —
“Historia de Vida e o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica” — a importancia de se
“incentivar a reflexao sobre as experiéncias passadas e presentes, tanto na formagao pré-servigo como na
formacao continuada”, em busca de compreensdes acerca do desenvolvimento profissional do professor
de Matematica (p. 44). A proposta de um trabalho baseado na Historia de Vida é um dos caminhos atuais
das pesquisas na areca de formagdo de professores. Outro exemplo é um dos debates realizados no
encontro — “Formac¢do de Educadores/as Matematicos/as. Nesse debate colocaram-se idéias sobre o papel
dos programas de Po6s-Graduagdo na formacio do educador matematico, a formacdo continua do
professor, aspectos da nova LDBEN e o papel das novas tecnologias na formacdo desse educador. No
segundo volume dos anais, mais especificamente no grupo temdtico sobre formagdo de professores,
encontramos 49 comunicagdes orais. A maioria trata sobre Educa¢do Continuada, vinculados
principalmente a iniciativas do governo através das Secretarias da Educagdo do Estado em que se
encontram, do MEC, Pro-Ciéncias, projetos de cooperagdo internacional etc. Alguns buscam
compreensdes acerca das mudangas de concepgao dos professores, outros caracteriza-los, mas mostra-se,
na maior parte deles, uma preocupacdo com a formagdo continua do professor em seus multiplos
aspectos. Outra forte tendéncia nesse grupo tematico sdo os trabalhos sobre como tratar os contetidos
matematicos nas Licenciaturas. Esses trabalhos vao deste o estudo das concepgdes dos professores sobre
certos conteudos até propostas de aplicagdo diferenciada de outros. Percebemos grande preocupagdo com
os conteudos matematicos que sdo trabalhados na Licenciatura. Outros estudos também ocorrem: projetos
de extensdo relacionados a matematica, avaliagdo da implementa¢do de propostas de cursos, uso da
informatica nas Licenciaturas (uso do computador, softwares, calculadoras etc) e outros mais pontuais (o
papel da leitura na Licenciatura, por exemplo). Desses, o que nos chama a ateng@o sdo os projetos de
informatica, visto que essa ¢ uma forte tendéncia no ensino, nao s6 de Matematica, mas de todas as areas
do conhecimento, seja através de softwares educativos, graficos ou até mesmo da internet.

22 A leitura atenta dos trabalhos do Grupo de Estudo (GT) sobre Formacao de Professores nos mostra
que as principais tendéncias sdo a educacdo continuada e os estudos de propostas de cursos de formagao,
principalmente aqueles ligados as iniciativas das instancias formais responsaveis (Secretarias Regionais e

Estaduais de Educacdo ¢ MEC).
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questdo de sua flexibilidade e o quanto ela nos traz “inseguranca”, visto que “por
estarmos acostumados a um excesso de regulamenta¢do ndo sabemos como nos
adequar a uma Lei que ndo da nenhum esclarecimento a respeito dos mecanismos

necessarios a sua implementa¢do” (p. 38).

Demo (1997) ao discutir a questao da flexibilidade da LDBEN afirma que

temos, no fundo, um problema central relativo ao alcance de uma Lei em
educacdo. E possivel cultivarmos pelo menos duas atitudes
razoavelmente distintas: a) predomina naquilo que se diz comumente
como a ‘letra da lei’ a expectativa de um cerco sem brechas, pois so vale
0 que esta na Lei; nada se pode subentender e mesmo interpretar, quanto
mais minuciosa a Lei, tanto mais proibe e tanto mais é ‘lei’; b) podemos,
por outra, ir em direcdo diferente, se acolhermos uma Lei como
dispositivo motivador, que ha de conter pardmetros estabelecidos, mas a
servico da criatividade; apontamos para isso, quando falamos em
‘espirito de lei’, supondo que a letra é algo petrificado, ao passo que o
espirito se recusa a se aprisionado. (grifo nosso, p. 14)

Acreditamos no carater inovador da LDBEN. Ressaltamos, no entanto, que ¢ uma Lei
que abre portas, mas nao nos obriga a passar por elas. As possibilidades sdo colocadas,
cabe a instituicao escolar, tendo em vista suas peculiaridades e limitagdes, implementa-
las ou ndo. Um exemplo desse espirito de lei ¢ a criacdo de formas alternativas de
acesso aos diferentes niveis de ensino, nos quais o aluno, mesmo sem nenhuma
escolaridade anterior, pode, mediante uma avaliacdo, ingressar na escola. Esse ponto,
assim como a idéia de ampliacao do ensino médio a toda populagdo; da autonomia dada
as institui¢des de ensino da escola basica; o regime de cooperacdo entre Unido, Estados
e Municipios, sdo, entre outros, pontos que se vistos pela “letra da lei”, podem nunca ser
colocados em pratica. Assim, devemos ver e rever, a letra da lei sob a 6tica do “espirito
da lei” como propde Demo. Isso pode ser uma alternativa interessante para que a
LDBEN seja colocada em pratica. Hé flexibilidade na Lei, isso ¢ inegavel, mas devemos
ao mesmo tempo em que a implantamos, termos cuidado com o abuso do direito de

interpreta-la.

Ver a letra da lei sob a 6tica do espirito da lei ¢ também fundamental para que possamos
discutir e analisar quais sdo os verdadeiros interesses do governo no que diz respeito a
educacdo no pais. Nao se trata apenas de aceitar o que nos ¢ imposto, sem reflexao, sem

discussdo. A nova LDBEN expressa claramente a politica neoliberal do governo FHC.
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Uma politica que, com o intuito de manter os financiamentos externos do FMI e do
Banco Mundial, ¢ capaz de oferecer educagdo a todos, preocupando-se apenas com
indices vagos que apontam um sugestivo acesso € ndo com a qualidade que deveria ser
o ponto de maior preocupagdo. Ha flexibilidade na Lei, sim; mas uma flexibilidade que
expressa a “terrivel” pressa de que todos tenham, “por enquanto”, o antigo 1° grau (digo
“por enquanto”, pois certamente dentro de pouco tempo dirdo que todos devem ter nivel
universitdrio, ou entdo, ndo terdo empregos). Essa politica, j4 explicitada quando
falamos da educacdo continuada, busca que sejamos vistos pelas poténcias mundiais
como um pais que estd se esforgcando para o “assujeitamento”. Politica que nos torna,
cada vez mais dependentes, mais submissos, cada vez mais subdesenvolvidos. Segundo

Demo (1997) e Inforsato (1998)

Em nenhuma Lei anterior houve tamanha preocupag¢do com a
avaliagdo. Tanto a avaliagdo do processo como do produto, e ai a
pratica exercida pelos orgdos de governo mostra-se, como tem
acontecido com freqiiéncia, contraditoria. Ao mesmo tempo em que tem
feito gestoes no ensino fundamental e médio para a flexibilidade da
avaliagdo, tentando reverter vertiginosamente os indices de repeténcia
escolar, chegando aos limites de desconsiderar a freqiiéncia as aulas,
aplicam-se sistemas nacionais de avaliagdo usando basicamente o
instrumento dos testes de multipla escolha e medindo, desta forma,
apenas aspectos limitados de uma educacdo que é orientada para ser
dindmica, abrangente, tolerante, solidaria e outros qualificativos
propalados nos pronunciamentos e documentos oficiais. (Cury, 1998
apud Inforsato, p. 39)

Segundo Silva (1997), a globaliza¢do deu énfase a uma dinamica comum nos paises da
América Latina — o da importacdo de modelos politicos, econdmicos, administrativos e
educacionais. Com o slogan de abrir as fronteiras econdomicas entre os diversos paises,
trouxe a tona novos critérios para classifica-los. Ligado a isso, 6rgaos internacionais de
financiamento e avaliagdo como o FMI, Banco Mundial, ONU, entre outros, passam a
divulgar pesquisas entre paises, em diferentes areas. Exemplo disso ¢ o estudo
divulgado pela mesma autora, no qual se relacionava educacgao e potencial econdomico;
“pelo potencial economico brasileiro (PIB/Populagdo), 88% das criangas matriculadas
no primeiro grau deveriam concluir pelo menos a 5 série” (p. 347). No entanto, de

acordo com dados do MEC, apenas 39% das criangas brasileiras atingem este estagio.

Entre outras questdes, o quadro descrito acima, segundo Silva (1997), traz o clamor (e

se justificam por isso) por sistemas de testes importados de outros paises, “com o
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suposto objetivo de melhorar a qualidade de ensino” (p 348). Ja em 1995, o governo
divulgava que estaria fazendo testes em inumeros segmentos educacionais,
principalmente em nivel superior, com o objetivo de descredenciar instituigdes. Silva

argumenta que

Os responsaveis pelas diretrizes politicas, adeptos da
transferéncia de modelos politicos e educacionais de outros paises,
parecem ignorar a heterogeneidade e rigidez das estruturas economicas,
a concentragdo do progresso técnico e da riqueza acumulada; os
elevados indices de desigualdade regional e social de renda; um
mercado interno relativamente limitado em face de seu porte
demogrdfico etc. (p. 349)

Sdo essas questdes que devem ser ponderadas quando da proposicdo e futura
implementagdo de uma proposta educacional. Advogar pela “melhoria” da educagdo

ndo € suficiente.

Esse era o quadro descrito em 1995. Hoje, apos “provdes” (ensino médio e superior) e
“SAEBs”, vemos que ainda ndo se descredenciaram tantas institui¢cdes e que, apesar dos
indices de reprovacdo e evasdo terem diminuido, o sistema de ensino, como um todo,
ainda tem problemas que estdo longe de serem atacados e solucionados pela atual

politica educacional.

O carater relativo ao tipo de avaliagdo, levantado anteriormente por Cury, parece ser o
foco das resisténcias enfrentadas para implementacao dessas avaliagdes. Demo (1997),
ao argumentar sobre o tema aborda alguns pontos referentes ao Provdo com os quais
ndo concordamos. Ele diz que as Universidades, juntamente com as agremiagdes
estudantis, articularam uma resisténcia pelo fato, principalmente, de ndo gostarem de ser
avaliados. Segundo pensamos, a questao ndo ¢ ndo gostarmos de ser avaliados, e sim, o
tipo de avaliagdo promovida. Os critérios do Provao, apesar de em muitos casos (se ndo
em todos) serem elaborados por docentes das universidades, tém como parametro
modelos internacionais de avaliagdo que ndo privilegiam as especificidades brasileiras.
E mais, apesar de apresentarem certas inovagdes23, “visam o controle da promogdo

exclusivamente pelo mérito da competéncia de conteudos” (Silva, 1997:350).

23 As inovagdes presentes no Provdo dizem respeito a uma mudang¢a de discurso. Os boletins
informativos entregues aos cursos e alunos trazem uma retdrica apurada em torno da formagdo do
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As avaliagdes sdo necessarias independentemente do nivel em que sdo aplicadas, e a
Universidade também precisa ser avaliada. Mas ¢ preciso que essa avaliacdo contemple
as especificidades de cada instituigcdo, de cada curso. Como podemos avaliar da mesma
forma, pelo mesmo instrumento, cursos de contextos sdcio-politico-culturais totalmente
diversos? Esse ¢ apenas um dos equivocos dessa avaliagdo. Até agora, segundo

Inforsato (1998), ela serviu apenas para explicitar o que ja se sabia, ou seja,

que as universidades e faculdade mais estruturadas, as quais tém seu
corpo docente qualificado e trabalhando em regimes de maior
dedicagdo, apresentam niveis de desempenho superior aquelas que
apenas mantém o ensino para uma grande massa de alunos, ndo sem

razdo apelidadas de fibricas de diplomas?*. (p. 40)

Inforsato (1998) ainda defende a necessidade de nos professores buscarmos intervir
efetivamente nessas avaliacdes ndo s6 porque sdo previstas na Lei, mas também porque
sdo “nossos pares, quando ndo nés mesmos, que emprestamos os nossos servi¢os — bem

pagos por sinal — para a concepgdo, montagem e execu¢do dessas atividades” (p. 40).

Vemos, portanto, que a LDBEN “flexibiliza”, ja os “provdes” (Sistema Nacional de
Avaliag¢ao da Educacdo Basica — Saeb; Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; e o
Exame Nacional de Cursos — ENEM (PROVAO)), e as “sugestdes” levantadas pelos
PCNs, nada mais sdo do que tentativas de padronizag¢do do ensino no pais, com o intuito

de controla-lo.

E 0 modelo do Panéptico (ou Olho do Poder) que se mantém. Vejamos.

No final do século XVII, quando se declarava a peste em uma cidade, um verdadeiro

ritual se iniciava. A cidade era fechada, os moradores eram proibidos de sair sob pena

profissional como um cidaddo critico que estara atuando efetivamente em sua comunidade. No caso
especifico dos boletins das Licenciaturas em Matemadtica ha educadores matematicos na comissdo que
organiza a prova, o que ndo impede que ela detenha-se a énfase nos conteudos e na didatica, deixando
uma vez mais a margem a questio pedagogica.

24 Segundo artigo publicado na Folha de SZo Paulo (JC), em 10 de agosto de 2000, dos 307 cursos de
Matematica avaliados (Licenciatura e Bacharelado), 139 receberam conceito insuficiente em pelo menos
1 de 3 itens analisados. Segundo os critérios do MEC, no provao desse ano ¢ que sera divulgada a lista de
faculdades possiveis de fechamento. De acordo com o artigo, o governo prepara um programa nacional de
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de morte, exterminavam-se animais errantes, dividia-se a cidade em quarteirdes
controlados por um intendente, e estes quarteirdes, por sua vez eram subdivididos em
ruas, controladas por sindicos. Em um dia determinado os moradores entravam em suas
casas ¢ o intendente os fechava, por fora. Cada familia tinha feito suas provisdes para se
manter até o final da quarentena. A comida que faltava era levada por canais de madeira
existentes nas casas, para que se evitasse até o minimo contato entre as pessoas. SO os
sindicos, intendentes e “corvos” (os que levavam os cadaveres), podiam circular. A
inspe¢do funcionava constantemente. Haviam guardas em toda a parte. Todos os dias, o
intendente visitava o quarteirdo que estava sob sua responsabilidade e verificava se os
sindicos estavam realizando suas tarefas, se ndo haviam reclamagdes dos moradores. Os
sindicos, por sua vez, todos os dias diante de cada uma das casas da rua sob a qual tinha
responsabilidade, mandavam que os moradores se apresentassem a janela, chamando
cada um pelo nome; informava-se o estado de cada um. Todos deviam dizer a verdade,
sob pena de morte. Quando alguém nao se apresentava o sindico perguntava a razao e,
com isso, podia controlar os doentes e as familias que estavam a esconder mortos. Tudo
isso era anotado em relatorios. Os sindicos passavam suas anotacdes aos intendentes
que as passavam ao prefeito, ou similar. Cinco ou seis dias apds o inicio da quarentena,
procedia-se a purificacao das casas, uma a uma. Nesse momento, os moradores saiam de
suas casas e queimava-se o incenso que havia sido espalhado pelos “perfumadores”. Ao
final, os perfumadores eram revistados para que ndo saissem com nada além do que
tinham entrado. Depois de quatro horas, os moradores retornavam as suas casas.

(Foucault, 2000:162-163)

Sem duvida esse ¢ o inicio do controle da sociedade. Segundo Foucault, “isso tudo
constitui um modelo compacto do dispositivo disciplinar” (p. 163). Tudo ¢
minimamente vigiado, induzido. Nada foge ao controle. O poder ¢ exercido sem

divisoes.

Se ¢é verdade que a lepra suscitou modelos de exclusdo que
deram, até um certo ponto, o modelo e a forma geral do grande
Fechamento, ja a peste suscitou esquemas disciplinares. Mais que a
divisdo maciga e bindria entre uns e outros ela recorre a separagoes
multiplas, a distribui¢oes individualizantes, a wuma organiza¢do
aprofundada das vigilancias e dos controles, a uma intensificagcdo e

qualificagdo para fazer frente a baixa qualidade de ensino nessa area. Poderiamos esperar outra coisa?
Certamente, nao.
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ramificag¢do do poder. /.../ O exilio do leproso e a prisdo da peste ndo
trazem consigo o mesmo sonho politico. Um é o de uma comunidade
pura, o outro, o de uma sociedade disciplinar. Duas maneiras de exercer
poder sobre os homens, de controlar suas relagoes, de desmanchar suas
perigosas misturas. A cidade pestilenta, atravessada inteira pela
hierarquia, pela vigilancia, pelo olhar, pela documentagdo, a cidade
imobilizada no funcionamento de um poder extensivo que age de maneira
diversa sobre todos os corpos individuais — é a utopia da cidade
perfeitamente governada. /.../ No fundo dos esquemas disciplinares, a
imagem da peste vale por todas as confusoes e desordens; assim como a
imagem da lepra, do contato a ser cortado, esta no fundo do esquema de
exclusdo. (Foucault, 2000:164-165)

Esses esquemas, assim como diz Foucault, s3o diferentes, mas ndo incompativeis. No
inicio do século XIX podiamos ver como a relagdo entre eles se dava. A técnica
disciplinar passou, nessa €época, a ser aplicada nos espagos de exclusao no qual o
“leproso” era a nomeacdo simbolica dada aos mendigos, aos vagabundos, aos loucos,
aos violentos. Trabalhando o poder disciplinar nesse espago, podia-se separar 0s
pestilentos, individualizar os excluidos, “verificar” os métodos de reparti¢do analitica do

poder, e, sobretudo, dividir a sociedade em excluidos e nao-excluidos.

o asilo psiquidtrico, a penitenciaria, a casa de corre¢do, o
estabelecimento de educagdo vigiada, e por um lado os hospitais, de um
modo geral todas as instancias de controle individual funcionam num
duplo modo: o da divisdo binaria e da marcagdo (louco — ndo louco;
perigoso — inofensivo; normal — anormal); e o da determinagdo
coercitiva, da reparti¢do diferencial (quem é ele; onde deve estar; como
caracteriza-lo; como reconhecé-lo; como exercer sobre ele, de maneira
individual, uma vigildncia constante, etc.). De um lado ‘pestilentam-se’
os leprosos; impoem-se aos excluidos a tdtica das disciplinas
individualizantes;, e de outro lado a wuniversalidade dos controles
disciplinares permite marcar quem é ‘leproso’ e fazer controlar contra
eles os mecanismos dualistas da exclusdo. A divisdo constante do normal
e do anormal, a que todo individuo é submetido, leva até nos, e
aplicando-os a objetos totalmente diversos, a marcagdo binadria e o exilio
dos leprosos; a existéncia de todo um conjunto de técnicas e de
instituicoes que assumem como tarefa medir, controlar e corrigir os
anormais, faz funcionar os dispositivos disciplinares que o medo da peste
chamava. Todos o mecanismos de poder que, ainda em nosso dias, sdo
dispositivos em torno do anormal, para marcd-lo como para modifica-lo,
compoem essas duas formas de que longinquamente derivam. (Foucault,
2000:165)

O Panoptico de Bentham ¢ figura arquitetural dessa composicao:

na periferia uma construcdo em anel; no centro, uma torre; esta é vazada
de largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a
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construgdo periféerica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a
espessura da construgdo, ela tém duas janelas, uma para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra que da para o exterior,
permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um
vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente, um
condenado, um operario, ou um escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-
se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as
pequenas silhuetas cativas na cela da periferia. Tantas jaulas, tantos
pequenos teatros, em cada ator estd sozinho, perfeitamente
individualizado e constantemente visivel. O dispositivo panoptico
organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer
imediatamente. Em suma, o principio da masmorra é invertido, ou antes,
de suas trés fungoes — trancar, privar de luz e esconder — so se conserva
a primeira e suprimem-se as outras duas. A plena luz e o olhar de um
vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia. A
visibilidade é uma armadilha. (Foucault, 2000:165-166)

Esse € o olho do Ministério da Educacao (MEC). A escola, como tantos outros sistemas
sociais (hospitais, prisdes etc.), tem no pandptico seu precursor. A idéia inicial, como
vimos anteriormente, era controlar, vigiar, excluir; e, atualmente, através de
mecanismos mais ténues e sutis, continua o controle, a exclusdo e a constante

observagao.

Bergamo (2000) questiona, sob outro prisma, a preocupagdo que esse Ministério diz ter
com a relagcdo da Escola com o chamado “mundo do trabalho”. Nao uma preocupagao
com que todos tenham emprego, mas, sim, que estejam conscientes de que se ndo o

conseguirem ¢ porque nao sao competentes.

Trata-se /.../ de uma forma particular do exercicio da ideologia
da competéncia, que se realiza na declaracdo da incompeténcia do outro.

(Bergamo, 2000:76)

A Escola, vista como um Aparelho Ideologico de Estado?5, faz parte de um grande
esquema para que se prolifere a cultura dominante, para que se mantenha a estrutura
vigente. A preocupagdo do Governo com o “mundo do trabalho”, nada mais ¢ do que a
preocupacdo em disseminar que o trabalho ¢ o que faz o mundo girar, o que funda a

civilizagdo ocidental. (Forrester, 1997:07)

25 No sentido utilizado por Althusser (1985). Mais adiante, no IV Capitulo, trataremos do tema.
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A 1ideologia que a escola reproduz, motiva e intensifica, aquela em que s6 os
competentes conseguirdo emprego, estabelecendo as equacdes ‘“desempregado =
incompetente, “incompetentes = excluidos”. Conseqiientemente, temos os culpados pela

“terrivel” situagao.

Bergamo (2000) afirma que os PCN sao o “carro chefe” dessa politica, pois com eles
inicia-se, em grande estilo, a farsa da “preocupacdo” com o avango social desse

governo, visto que em seus objetivos

assumem que se pretende um formagdo para a cidadania como
participagdo social e politica, bem como o desenvolvimento de atitudes
de solidariedade, coopera¢do e repudio as injusticas. Preconiza-se,
ainda, a valoriza¢do da pluralidade e o posicionamento contra qualquer
discriminagdo baseada em diferengas culturais, de classe social, de
crenga, de sexo e de etnia. (Bergamo, 2000:76)

Coloca-se mais uma vez, o carater declaratério das iniciativas do governo. O discurso
oficial desse governo endossa o discurso da oposi¢ao e da transformagdo. No entanto, €

um discurso que impede criticas e transfere responsabilidades.

Pintado o quadro, a moldura ¢ posta. Um quadro que se configura, essencialmente, no
carater inovador dos PCNs, das avaliagdes, da LDBEN; enfim, do governo. A moldura,
sutil e transparente, ¢ o que cuida para que continuemos dominados, para que politicas

internacionais sejam cumpridas.

Assim como Inforsato (1998), propomos o seguinte:

- Como pensar as diferentes dreas de saber para a estrutura¢do
de cursos de formagdo de professores adequados ao espirito da LDB? —
Como conseguir pardmetros bdsicos comuns que atendam as exigéncias
para uma formagdo de professores com base nas necessidades de uma
comunidade como a nossa? E necessirio té-los? — Que discussoes
podemos encaminhar para possiveis decisoes a respeito do processo de
avaliagdo que estd vigorando em todo sistema de ensino? Em suma, é
relevante avaliarmos a avaliagdo? — Quais sdo as diretrizes que podemos
definir tendo em vista a exigéncia das 300 horas de Pratica de Ensino?
Isto foi um ganho ou ¢, na verdade, nosso cavalo de Trdia? — Quais
praticas podemos incentivar em nossos cursos de Licenciatura que
operem no sentido de despertar nossos alunos para atitudes de
motivagdo pessoal com a profissdo docente? Quais contra-partidas
devem estar aliadas ao desejo de implementar essas pradticas de
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motivagdo? Como contribuir para que nossos cursos de Licenciatura
déem ‘uma nova énfase numa compreensdo holistica das situagoes como
base da pratica profissional, em vez de uma compreensdo exclusiva em

termo de categorias especializadas 2? Estamos preparados para esta
tarefa? — Como trabalhar na Licenciatura para preparar 0s nossos
alunos de acordo com as exigéncias que se colocam nos novos

\

pardmetros curriculares, sobretudo quanto a pluralidade cultural e
também quanto as questoes relacionadas a sexualidade, ja que o
ambiente escolar se reveste de muitos preconceitos e exclusoes? (pp. 43-

44)

Vemos as questdes colocadas por Inforsato como pertinentes a problematica atual que
envolve os cursos de formagdo de professores e, talvez, a possibilidade de contribui¢ao
desse nosso trabalho ao trazer subsidios para compreensdo do contexto que ¢ — a todos —

tdo familiar.

As tendéncias sobre a formacao do professor, acima esbocadas, refletem-se também nas
formagdes especificas, e, portanto, nas Licenciaturas em Matematica, sendo os “projetos
politicos pedagogicos” chamados a intervir, como elemento propulsor nesse processo de

mudangas possiveis.

2.5 — Projeto Pedagogico

A discussdo sobre a expressdao “Projeto Pedagodgico”, tanto no ensino fundamental
quanto no médio, se faz presente ha algum tempo. No entanto, 0 mesmo nao pode ser
dito em relagdo ao ensino superior. S6 durante a ultima década ¢ que as discussdes na
universidade, principalmente no que se refere a necessidade de projetos pedagogicos,

tém sido mais freqiientes. (Fusari, 1995; Marin, 1995)

Segundo Marin (1995), hoje a expressdo ja faz parte do discurso, mas as teorizagdes

sobre ele nao tém sido frequentes e, por isso, a bibliografia nao ¢ tao extensa.

A autora afirma que a preocupacdo com projetos pedagdgicos ndo surge da pratica

docente, assim como ndo surge de uma curiosidade meramente académica.

26 I Novoa, A.. Profissdo Professor. Porto: Porto Editora, 1994. (nota do autor)
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Essa é uma preocupacgdo originaria das instancias analiticas
externas a sala de aula propriamente dita, pressupondo questionamentos
e desdobramentos vinculados a idéia de uma interveng¢do politico-
administrativa nas instituicoes escolares. Isso pode ser claramente
identificado por aqueles que pesquisam sobre educagdo ou ddo aulas nas
escolas. /.../ Apontar a necessidade de projeto politico pedagogico em
geral é conseqiiéncia diante de diagnosticos, mapeamentos, quadros,
configuragoes da situag¢do educacional. (p. 76)

Sendo assim, uma primeira caracteristica de um Projeto Pedagogico € seu “cardter
instrumental para o trabalho educativo, tanto de andlise como de proposta de agdo,
surgido de um processo de reflexdo ao se tomar distancia para a visdo do objeto em
foco: uma escola, um curso, um segmento do curso” (pp. 76-77). O Projeto Pedagogico
¢ um instrumento intelectual, com data e opgdes explicitas para sua execugdao. Opgdes
continuas, fruto da reflexdo prévia sobre o que se tem e o que se deseja ter. Assim,
como Marin (1995), nossas concepcdes no levam a acreditar no Projeto Pedagogico
como algo que se constroi continuamente. Algo que se projeta?’ — se constroi — avalia-

se — € se re-constrdi, num processo, a0 menos em teoria, ciclico, continuo.

[Projeto Pedagogico] ¢é um produto (sim), algo que tem
concretude, mas um processo, sem duvida. Ea incorporag¢do de ambos,
superando a concep¢do maniqueista que opoe produto e processo por
uma possibilidade interativa. (Marin, 1995:77)

Marin (1995) diz que uma das causas do aparecimento da necessidade de existirem
projetos pedagogicos esta ligada “a exigéncia de qualificagdo global e crescente” e aos
estudos “sobre nossa realidade, os quais vém compondo quadro configurador da
educagdo como agdo socialmente injusta, descontinua, confusa, fragmentaria e
improvisada, num diagnostico desqualificador do ensino que jad atinge todos os ambitos

da nossa escolarizagdo” (p.77).

A idéia de projeto pedagogico, entdo, aparece como
possibilidade de solu¢cdo para a superag¢do desses problemas e o
atendimento de necessidades detectadas no momento em que os
resultados das andlises sdo apreendidos. (p.78)

27 No sentido etimoldgico, o termo projeto vem do latim ‘projectu’, participio passado do verbo
‘projicere’, que significa langar para diante. Plano, intento, designio. Empresa, empreendimento. Redagio

provisoria de lei. Plano geral de edificagdo” (Ferreira, 1995:12).
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Destaca, ainda, as seguintes finalidades:

A existéncia do projeto pedagdgico é um fator de garantia para
que um conjunto de temas e questoes, considerados fundamentais na
formacgdo do alunado, sejam necessariamente abordados, mantendo-se
eixos orientadores, ainda que com as diversidades inerentes a diferentes
profissionais. (p. 78)

Muitos sdo os significados atribuidos ao termo “projeto Pedagdgico”. Para nds ele serd

tomado

como o que articula o curriculo, conferindo a este globalidade e tomando
as agoes e decisoes significativas do ponto de vista pedagogico. /.../
[vendo] curriculo como sendo o que estd em curso, o que estda
acontecendo segundo uma diretriz que mantém unido o fluxo dos
acontecimentos. Assim, o curriculo de um curso de graduacdo é
entendido como todas as atividades que sdo realizadas na Universidade,
tendo em vista a formagdo do professor, objeto de trabalho do curso.
Portanto, do Projeto Pedagogico do curso devem constar as idéias que o
articulam, o profissional a ser formado, os principios que norteiam a
formagdo do profissional e do cidaddo, as expectativas mantidas em
relagdo ao aluno egresso, as atividades curriculares importantes para a
formagado pretendida, a grade curricular que organiza as disciplinas, as
formas de ensino eleitas pela equipe, traduzidas em metodologias de
ensino, as formas de avaliagdo do ensino, da aprendizagem e do curso.
(Bicudo, 1995:12)

E, agregada a idéia de Souza, et al (1995) Projeto Pedagogico

deve ser entendido como a carta de intengoes de um grupo, cuja reflexdo
o levou ao ponto de propor diretrizes para a IES [Instituicdo de Ensino
Superior]. /.../ A criagdo de um PP, como um instrumento que viabiliza
agoes, tem de ser feita no proprio processo de articulagdo que leva ao
reconhecimento de interesses comuns. /.../ O PP tem se ser elaborado no
mesmo movimento em que é exercido. (p. 61)

Ampliando o conceito acima, complementamos com as disposi¢des de Veiga (1995)

O projeto busca um rumo, uma diregdo. E uma acdo intencional,
com sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por
isso, todo projeto pedagogico da escola [ou de um curso] é, também, um
projeto politico por estar intimamente articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo
majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagdio do
cidaddo para um tipo de sociedade. ‘A dimensdo politica se cumpre na
medida em que ela se realiza enquanto pradtica especificamente
pedagogica’ (Saviani, 1983:93). Na dimensdo pedagogica reside a
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possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola, que ¢ a
formagdo do cidaddo participativo, responsadvel, compromissado, critico
e criativo. Pedagogico, no sentido de definir as agdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propositos e
sua intencionalidade. Politico e pedagogico tém assim uma significa¢do
indissociavel. Neste sentido é que se deve considerar o projeto politico-
pedagogico como um processo permanente de reflexdo e discussdo dos
problemas da escola, na busca de alternativas viaveis a efetivagdo de sua
intencionalidade, que ‘ndo é descritiva ou constatativa, mas é
constitutiva’ (Marques, 1990:23). (p. 13)

Parece natural, pois, considerando as colocagdes anteriores, conceber um Projeto
Pedagogico como um Projeto Politico-Pedagdgico, afinal ele ¢ fruto de opgdes e de

projegoes constituidas coletivamente, assim como a propria Educagao.

Embora possamos discordar em muitos pontos, e a discordancia
¢ salutar, a educagdo ¢ no minimo uma resposta as exigéncias
socioculturais orientando-se numa dire¢do definida. Conscientemente ou
ndo, todos nos educadores imprimimos a nossa dire¢do, fazendo sempre
da agdo educativa uma agdo politica. Essa vinculagdo necessaria precisa
ser reforcada porque tendemos a fragmentar o ato educativo como se
isso fosse possivel. Todo ato educativo tem uma inten¢do, se tem
intengdo, dirige-se para algo, e se tem inten¢do e dire¢do supdoe uma
escolha, sendo assim um ato politico. (Stefanini, 1995:43)

Nenhum ato educativo ¢ neutro. Assim sendo, a elaboracdo e implementacdo de um

Projeto Politico-Pedagogico também nao o é.

projeto pedagogico é uma totalidade articulada decorrente de uma
reflexdo e posicionamento a respeito da sociedade, do homem e da
educagdo. E muito mais que um artefato técnico, é uma proposta de a¢do
politica educacional que implica na necessidade crucial de distinguir o
fundamental e necessdario do secundario e fortuito no processo de
conhecimento para que o especifico da escola ndo se dilua e se perca.
(Frigotto, 1994 apud Stafanini, 1995:47)

Vendo-o como uma proposta de acdo politica é necessario que todos os segmentos
(escolas, cursos, professores, alunos etc.) explicitem seus projetos politico-pedagdgicos
a fim de se delinear um perfil para nossa sociedade e ainda haja a contribuicdo (mesmo
que modesta) que a escola pode prestar as comunidades. Nas universidades, deve-se ter
claramente que tipo de profissional se quer formar, pois os projetos politico-

pedagogicos dos cursos tém que estar em sintonia com esse objetivo global.
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O Projeto Pedagogico ¢, quando ndo esta explicito e publico, o
esconderijo mais adequado para os equivocos e contradigoes da pratica
pedagogica e, nesta perspectiva, pode ser utilizado tanto por professores,
quando por alunos. E comum se afirmar que o Projeto Pedagdgico
sempre existe, embora, nem sempre esteja necessariamente ou
suficientemente explicitado. Esta ndo explicitagdo ndo so permite como
assegura a cristalizacdo de condutas autoritarias devidamente
dissimuladas através de velhos, porém eficazes, chavoes tais como:
comunidade universitaria, participagdo, cidadania ... . (Almeida,
1995:16)

Mas existem outros fatores, além da explicitacdo do Projeto, que influenciam sua
implementag¢do. Ele deve, também, ser constantemente avaliado e ter sido gestado

coletivamente, pois

A relagdo projeto-avaliagdo ¢é fundamental quando se visa
alterar a realidade existente. Sem informacgoes sobre os resultados da
situacdo e acdo atual ndo se terd condicoes de avaliar o acerto ou
desacerto de medidas planejadas em fungdo de objetivos e metas futuras.
Sem avaliagdo pertinente, o Projeto Pedagégico de um curso, por
exemplo, se transforma numa agdo espontaneista ou resvala para um
ativismo inconseqiiente. (Vale, 1995:03-04)

Essa  avaliagdo constante ¢ o himus do processo ciclico de
—>proje¢dao—> construgdo—>implementacdo—>avaliagdo—>re-constru¢do—>, dos projetos
politico-pedagdgicos. Uma avaliacdo concebida ndo com o objetivo de ‘‘julgar ou
provar, o quer que Seja. a4 [mas,] sim, para atuar e, neste sentido, encontra-se
intimamente articulada ao processo decisional. Diga-se, no entanto, que a tomada de
decisdo em matéria educativa ndo deve ser pensada a partir de ‘uma grande avalia¢do’
mas, sim, com base num conjunto de ‘pequenas avaliacoes’ que vdo alimentando e
reorientando os processos de mudanga” (Estrela & Novoa, 1993 apud Passos,

1995:60).

Segundo Passos (1995),

¢é necessario ultrapassar a visdo de avaliagdo como um fim em si mesmo
e entendé-la como um meio para se atingir um fim, encarando-a como
parte integrante da organizagcdo dos curso e do desenvolvimento do
curriculo, pois so assim ela podera ser portadora de alguma proposta de
mudanga dos projetos de curso de graduacado. (pp. 60-61)
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Quanto a ser gestado coletivamente, os projetos politico-pedagogicos tém que ser fruto
dos anseios do grupo responsavel por sua operacionalizacdo, pois sO assim seus

executores verao sentido no que estdo realizando.

A superagdo do individualismo e das condutas autoritirias é
condig¢do essencial para que se construa coletivamente o ‘projeto
pedagogico’. Para superd-las é preciso que se adotem pelo menos dois
principios norteadores. O primeiro é a recusa da unanimidade e a
aceitagdo da diversidade como condi¢do para que se constitua um grupo
de trabalho e o segundo, ¢ a conjugacgdo entre o projeto pessoal dos
membros do grupo e o projeto coletivo, no caso, o ‘projeto pedagogico’.
A adogao destes principios, geralmente facilita o desenvolvimento de
projetos coletivos na Universidade. (pp. 16-17)

Marin (1995), ao abordar o tema de construgdo coletiva do projeto pedagdgico, aponta
trés possibilidades: a primeira é a construgdo de cima para baixo, isto ¢, uma construgao
externa ao curso, a escola; a segunda ¢ a de uma construgdo incentivada pelos 6rgaos
competentes, mas realizada pelo curso, ou escola; e a terceira, ¢ aquela em que os

envolvidos com o processo sdo os que constréem o projeto pedagodgico.

Fusari (1992) citado por Arena (1995), ressalta que “os cursos de formagdo de
professores (Habilitacdo Magistério, Pedagogia e Licenciatura) ndo vivenciam uma
proposta pedagogica fruto de um trabalho coletivo dos docentes que atuam nestes
cursos. lIronicamente, afirma que os futuros educadores escolares aprendem nos
proprios cursos de formagdo como trabalhar de maneira desarticulada e fragmentada,
sem a percepgdo de um compromisso com uma visdo de totalidade do curriculo escolar.
Em outras palavras, a auséncia de um trabalho pedagogico interdisciplinar nos
proprios cursos de formagdo contribui para a desarticulagdo do trabalho na unidade
escolar” (p. 96). Eis o papel fundamental da formagao de professores, articulada através
de um projeto politico-pedagogico, na formacdo de uma escola mais coletiva, voltada

para os interesses da maioria.

O Projeto Pedagdgico da Licenciatura em Matematica da UNESP Bauru ¢ nosso foco de
investigacdo, tendo em vista a necessidade de avaliacdo de projetos como este. A essa

avaliacao, entdo, estaremos dedicando esse trabalho.
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Trabalhos tém demonstrado (Mazzotti & Gewandsnajder, 1998:130-131 e Luna,
1989:23-24) que muitas investigacdes que tém como metodologia de pesquisa a
abordagem qualitativa estdo “amarradas” a antigos paradigmas, nos quais a principal
justificativa para sua utilizacdo ¢ como oposi¢do ao Positivismo. Adeptos dessa
abordagem, esquecendo-se das correntes contemporaneas que de alguma forma sao
herdeiras da tradicdo positivista, reportam-se a um ‘“positivismo ingénuo que vé o
conhecimento cientifico como uma fotografia do real, objetiva e neutra, e que
corresponde ao umico conhecimento infalivel e verdadeiro” (Mazzotti &
Gewandsnajder, 1998). Em Luna, hd ainda a afirmagdo de que o positivismo tal
como o concebeu Augusto Comte morreu com ele. Assim, estd posta uma critica
demasiada “aos positivismos”, por parte de muitos, sem um real conhecimento de
causa. Devemos cuidar para que essa visdo seja ultrapassada e centrarmos esforcos
em caracterizar o que existe de “qualitativo” em nossas investigagdes a fim de
fomentar um debate produtivo.

Acreditamos que a investiga¢do qualitativa ¢ mais uma forma de se fazer pesquisa e,
portanto, ¢ mais um instrumento de auxilio ao pesquisador em busca da compreensao
de sua realidade.

Uma concepgdo de pesquisa muito utilizada, atualmente, ¢ a de que investigar ¢ um
andar em torno, é caminhar mais e mais a fim de se visualizar algumas das perspectivas
em que o objeto de estudo se mostra; ¢ um cuidar, que € pesquisar. E um desejo, ¢ uma

ansia por perceber algumas coisas. E a inquietacdo que nos atormenta o sono.

Sendo inquietagao, talvez o primeiro passo fosse a explicitagdo dessa inquietagdo. Todo
individuo ao nascer ¢ “jogado” no mundo e, ao nos percebermos humanos, percebemos
o mundo. Porém, as coisas do mundo so6 terdo significado a nossa consciéncia quando
interagirmos com elas, isto é, o objeto s6 se manifesta quando estamos em contato com
ele, quando se mostra a n6s. Assim, a cada nova experiéncia vivida, mais € mais vamos

atribuindo significado para as coisas do mundo.

Em uma dessas experiéncias com o mundo, nos vimos em um curso de Licenciatura em
Matematica: UNESP, cidade de Bauru. Nessa vivéncia estivemos em contato com 0s
amigos de sala, os professores, a Instituicdo em suas vdarias perspectivas (0rgaos
colegiados, entidades estudantis), os amigos de fora da Universidade, familiares etc., e
nesse emaranhado de relagdes, inimeras questdes surgiram: por que escolhemos esse
curso? Por que a profissdo de professor? Com o passar do tempo algumas dessas

questdes iniciais foram parcialmente “respondidas” e, a cada dia, muitas outras
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surgiram. Uma dessas questdes foi em relacdo ao proprio curso em que estavamos e,

mais especificamente, o caminhar de seu Projeto Pedagdgico.

Tendo uma inquietagdo, iniciamos nossa busca, nosso “andar em torno”. J& em nossa
pesquisa inicial (Iniciacao Cientifica) visualizamos algumas das multiplas perspectivas
nas quais o Projeto Pedagogico se manifestava. Mas ndo era o bastante; algo ainda nos

perturbava.

Com algumas possibilidades de continuidade abertas decidimos prosseguir em nossa
investigacdo, posto que os temas em Educacdo, bem como os Projetos Pedagdgicos,
estdo em constante caminhar e transformacdo. O tema escolhido nos pareceu ter um

campo de investigacdo promissor.

Sendo o foco a “avaliagdo da Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru, tendo em
vista a implementacdo de seu Projeto Pedagodgico”, passamos a buscar na literatura
quais as formas de explicitar e recolher nossos dados a fim de realizar uma investigacao
rigorosa. Percebemos que o primeiro passo era caracterizar que tipo de investigacao
estavamos a realizar: investigacdo qualitativa. O segundo passo: observar
detalhadamente os modos como o Projeto Pedagégico da UNESP-Bauru estava se
materializando, segundo essa mesma perspectiva. Logo, o estudo que realizamos

caracterizou-se como um “estudo de caso”.

Se optamos por um estudo de caso numa vertente qualitativa de pesquisa, qual seria a
melhor maneira de recolhermos nossos dados de analise? Quais os melhores
instrumentos para vislumbrarmos a realidade? Depois do contato com alguns estudos da
mesma natureza ¢ tendo em vista o contexto no qual se desenvolveria a pesquisa,
optamos por recolher depoimentos de nossos sujeitos utilizando a entrevista dirigida
(aos docentes do curso) e questionarios (aos alunos graduados e evadidos); além de
contar com material bibliografico sobre o curso. Esses foram nossos principais

instrumentos de coleta de dados.
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3.1 — A Pesquisa Qualitativa

Varios autores (Martins & Bicudo, 1989; Goldenberg, 1998; Garnica, 1997; entre
outros) tém contribuido para discussdo da investigagdo qualitativa, principalmente em
Educacdo Matematica, embora muitos tenham como “referéncia obrigatoria” Liidke &
André (1986), sustentadas por Bogdan & Biklen (1982), por falta de outros estudos que
explicitem, simplificadamente, quais seriam as principais caracteristicas de uma
investigacao desse tipo. Nao sendo o foco de nossa investigagdo a referida questao, mas
ndo obstante a necessidade de novos estudos dessa natureza, nos utilizaremos aqui da

caracterizagdo dada por Bogdan & Biklen (1994):

1. Na investiga¢do qualitativa a fonte direta de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2.
A investiga¢do qualitativa é descritiva; 3. Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados
ou produtos, 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva;, 5. O significado é de importdncia vital na
abordagem qualitativa. (Bogdan & Biklen, 1994:47-51)

Acreditamos que exista uma grande preocupagdo do pesquisador com o contexto no
qual a pesquisa se desenvolve, por entender que “o comportamento humano é
significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre” (Bogdan & Biklen,
1994:48), sendo o investigador seu principal instrumento. Os dados recolhidos foram
predominantemente descritivos, logo, prevalecem as transcrigdes de entrevistas e
observacdes de campo aos numeros. Isso se deve ao fato de que “a palavra escrita
assume particular importancia na abordagem qualitativa, tanto para os registros dos
dados como para a disseminagdo dos ‘resultados’” (Bogdan & Biklen, 1994:49). Por
isso, preferimos utilizar o termo ‘“conclusdo” entre aspas e, também, falar em
“construcao de resultados” e ndo simplesmente resultados, pois sera o processo que nos
daré as pistas para entender o que acontece em determinada situacdo e nao o resultado
ou produto final. O modo como a investigacdo caminha € o que nos importa € nao o que
obteremos ao “final”. Nao ha hipdteses constituidas aprioristicamente, as abstragdes vao
se consolidando a medida em que os dados vdo se agrupando. Assim, ao contrario de
analises conduzidas de “cima para baixo”, como as baseadas em estudos aristotélicos

nas quais se determinam as categorias a priori, essa investigagao ¢ conduzida de “baixo
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para cima”, formada por iniimeras pecas individuais que vao, ao longo do estudo, se

amalgamando.

A direcdo de uma investigacdao qualitativa s6 sera colocada ao pesquisador depois da
coleta de dados e a convivéncia com seus sujeitos de pesquisa (imersao no contexto).

sta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e

examinam as pe¢as”’ (Bogdan & Biklen, 1994:50).
Ha, ainda, a preocupagdo com o registro rigoroso dos dados, a fim de expor o mais

precisamente possivel os significados atribuidos pelos sujeitos da pesquisa referentes a

determinada questao.

3.2 — 0 Estudo de Caso

Existem muitos autores que focam o termo “estudo de caso”. Segundo Goldenberg
(1998), esse termo vem de uma tradi¢do de pesquisa médica e psicoldgica, a qual se
refere a uma analise detalhada de um caso individual que explica a dindmica e a
patologia de uma dada doenga. Para ela “o estudo de caso ndao é uma técnica especifica,
mas uma andlise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade social
estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicio ou uma

comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus proprios termos /.../” (p. 33).

Segundo Merriam (1988 apud Bogdan & Biklen, 1994:89), “um estudo de caso consiste
na observagdo detalhada de um contexto, ou individuo /.../”. Para Selltiz et al (1975
apud Tanus, 1995:16) o estudo de caso aplica-se a casos nos quais sio necessarios
maiores esclarecimentos sobre um determinado assunto que se deseja pesquisar em
profundidade e, ainda, segundo Liidke & André (1986 apud Tanus, 1995:16), “quando

queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo”.

Consideramos, portanto, que a tentativa de investigar a Licenciatura em Matematica da
UNESP-Bauru, tendo em vista a implementagao de seu Projeto Pedagogico, constituiu-

se em um estudo de caso, uma vez que focamos um curso em particular dentre as muitas
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Licenciaturas em Matematica existentes e, também, pelo fato de que segundo alguns
autores, essa licenciatura € considerada diferenciada das demais, devido ao seu carater
pedagogico “inovador”. Essas consideragdes aliam-se ao fato de que “um estudo de
caso pode fornecer informagoes valiosas para medidas de natureza pratica e para
decisoes politicas” (André, 1982 apud Tanus, 1995:18), fato que talvez proporcione

avancos em relagdao ao tema focado.

3.3 — Os instrumentos de coleta de dados

3.3.1 — A Entrevista

A critica a utilizagdo de relatos verbais em pesquisas tem sido freqiiente. Critica esta
pautada no fato de que nunca se sabe, realmente, se o sujeito estd ou ndo a dizer a
“verdade”, estd ou ndo a relatar os fatos tal como ocorrem ou ocorreram. Indagagdes

desse tipo trazem discussoes dificeis.

Uma dessas discussoes, segundo Galtung (1967 apud Kidder et al, 1987:15), se refere as
relacdes entre os dados verbais e ndo-verbais. Apresenta o argumento de que “os dados
verbais devem ser considerados importantes em si mesmos e ndo somente por causa da
sua relagdo com o comportamento ndo verbal”, pois tanto o primeiro quanto o segundo
podem ndo expressar a realidade. Portanto, as ‘“conexdes” entre eles nao sdo,
necessariamente, um teste de validade dos dados coletados. Devemos ressaltar, contudo,
que diariamente aceitamos inumeros relatos verbais como validos.

Estando 1imersos no contexto da pesquisa qualitativa, o “coletar dados
predominantemente descritivos” ¢ uma premissa a nossa investiga¢do. Segundo Garnica
(2000:09), “o termo ‘predominantemente’ que acompanha o ‘descritivo’, nos permitird
uma leitura mais ampla, a saber, que se aceitem, numa investiga¢do qualitativa, dados
cuja natureza sejam ‘proximas’ a descri¢do como o sdo os relatos, os comentarios, os

depoimentos, os testemunhos”.

80 havera Ciéncia Humana se se visar a maneira pela qual as pessoas,
ou os grupos delas, representam as palavras para si mesmas, utilizando
suas formas de significados, como elas compdem discursos reais; como
revelam ou ocultam neles o que estdo pensando ou dizendo, talvez
porque o que dizem seja desconhecido para elas mesmas,; como revelam
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mais ou menos o que desejam. Mas, de qualquer maneira, as pessoas ou
0 grupo de pessoas deixam um conjunto de tracos verbais daqueles
pensamentos que devem ser decifrados [e restituidos], tanto quanto
possivel, na sua vivacidade representativa /.../. Os conceitos sobre os
quais as Ciéncias Humanas se fundamentam, em um plano de pesquisa
qualitativa, sdo, [portanto], elaborados pelas descrigoes. (Martins &
Bicudo, 1989:43)

Ainda, segundo Garnica, ndo podemos valorar as descrigdes, elas nao sao verdadeiras
ou falsas. Elas implicam ao menos um falante e um ouvinte e s6 tém sentido (enquanto
descri¢ao) “se provém de alguém que fala sobre algo que é desconhecido do ouvinte. A

posicdo de quem descreve é, sob esse aspecto, ‘melhor’ do que a de quem ouve”.

Morgan (1988 apud Bogdan & Biklen, 1994:134) diz que “uma entrevista consiste
numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa
envolver mais pessoas”, dirigida por uma das pessoas, com o objetivo de obter
informagdes sobre a outra. Logo, poderiamos dizer que toda entrevista ¢ dirigida, seja a

uma pessoa, um grupo, ou uma platéia.

Segundo os mesmos autores, a entrevista pode ser a estratégia dominante ou nao em
uma investiga¢do. Em nosso estudo, a entrevista foi o principal instrumento de coleta de

dados, mas ndo o unico, como explicitaremos mais adiante.

Sendo dominante ou ndo, a entrevista tem como caracteristica principal a coleta de
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, o que nos permite ter uma visao de
como eles interpretam aspectos do mundo. Por isso, a vemos como um veiculo legitimo,
pois através dela mostra-se o que o sujeito pensa e acredita sobre a questdo, ou questdes,

que colocamos.

Ha, também, em uma entrevista, a questdo do ambiente em que esta ¢ realizada. Além
do entrevistado ter que se sentir a vontade para falar tudo o que pensa, ndo deve se
sentir intimidado por gestos ou comentarios do entrevistador. Portanto, ¢ necessario que
o pesquisador venha o mais livre quanto possivel de pressupostos e de preconceitos a

fim de ouvir, atentamente, tudo o que ¢ exposto pelo sujeito.
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Outro ponto importante na entrevista ¢ o modo como sdo obtidas. Em nossa
investigacdo as obtivemos através de transcrigdes de fitas cassete, ou seja, através de um
gravador. Bogdan & Biklen (1994) nos alerta para esse outro “sujeito” no momento da
entrevista. Segundo os autores devemos pensar o gravador como um terceiro sujeito.
Em nosso estudo, no entanto, ndo houve nenhum “constrangimento” aparente por parte
de nossos entrevistados. Creditamos isso ao fato de que a maioria deles esta

familiarizado com esse tipo de procedimento de pesquisa.

Para estudos como o nosso, em que a entrevista ¢ a principal técnica de coleta de dados
e, também, existem entrevistas extensas, o gravador ¢ o melhor instrumento. Segundo

Goldenberg (1998), ha as seguintes vantagens na utilizacdo da entrevista:

1. Pode coletar informagées de pessoas que ndo sabem escrever;
2. As pessoas tém maior paciéncia e motiva¢do para falar do que para
escrever; 3. Maior flexibilidade para garantir a resposta desejada; 4.
Pode-se observar o que diz o entrevistado e como diz, verificando as
possiveis contradicoes, 5. Instrumento mais adequado para a revelagdo
de informagdo sobre assuntos complexos, como as emogoes; 6. Permite
uma maior profundidade; 7. Estabelece uma rela¢do de confianga e
amizade entre pesquisador-pesquisado, o que propicia o surgimento de
outros dados. (p. 88)

Em nossas entrevistas, inicialmente, informamos aos sujeitos qual era o estudo que
estavamos realizando e por que o haviamos escolhido como depoente. Como nosso
estudo comportou dois momentos de entrevista com os docentes do curso de
Licenciatura, em cada um deles explicitamos os “porqués” aos sujeitos. No primeiro
momento os indagamos sobre “qual seria sua avaliacdo do curso de Licenciatura em
Matematica da UNESP-Bauru, tendo em vista a implementagdo de seu Projeto
Pedagbgico?”. Foi uma entrevista aberta com apenas uma questao na qual o pesquisador
ndo interferia depois de té-la feita, exceto com gestos ndo-verbais visando a manutengao
da interlocu¢do. Num segundo momento, nosso foco voltou-se aos métodos alternativos

de ensino desenvolvidos por alguns deles. No ultimo caso, optamos pela entrevista
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semiestruturada28, uma vez que tinhamos algumas intengdes de perguntas: “o que era
para ele um método alternativo?”’; “se considerava o método que utilizava como sendo
alternativo?”; “quais os aspectos praticos e teoricos desse método?”’; “qual a relacao do
mesmo com o Projeto Pedagdgico do curso?”. Essas questdes se estabeleciam ou nao de

acordo com o desenvolvimento do dialogo.

3.3.2 — O questiondrio

De modo analogo as entrevistas, existem muitas criticas em relacdo a utilizagcdo de
questionarios, principalmente em estudos de natureza qualitativa. Nos, aqui,
defendemos a tese de que esse instrumento ¢ tdo valido quanto qualquer outro que o

pesquisador venha a escolher, desde que adequadamente ajustado.

A principal vantagem, segundo Kidder et al (1987), da utilizacao do questionario ¢ que
sdo menos dispendiosos para se aplicar, uma vez que sdo, na maioria das vezes,
enviados pelo correio ou fornecidos a um grande numero de informantes
simultaneamente. E, ainda, ele evita viéses potenciais do entrevistador, uma vez que nao
se esta face a face com o entrevistado; os entrevistados se sentem mais seguros e, por

1ss0, sentem-se mais a vontade para expressarem o que sentem e pensam.

Em nossa investigacdo, optamos por enviar questionarios primeiro por acreditar que eles
podem expressar consideracdes relevantes a nossa investigacao e, segundo, devido a
dificuldade em entrevistar tantos alunos de diferentes cidades, uma vez que a maioria
deles ndo residiam em Bauru. Igualmente ao que ocorreu com as entrevistas, houve dois
momentos de coleta de dados nos questionarios, em ambos foram enviados envelopes
selados e enderecados para facilitar as repostas. No primeiro momento foram enviadas
correspondéncias aos alunos ja graduados pelo curso em suas seis turmas concluidas. As
questdes enviadas a esses alunos foram as seguintes: “1- Qual sua avaliagdo do Curso de
Licenciatura em Matematica? 2- Depois de graduado, que atividades vém exercendo ou
pretende exercer: ( ) nenhuma; ( ) lecionando/lecionar no ensino fundamental (1° a 4°

o

séries); ( ) lecionando/lecionar no ensino fundamental (5° a 8° séries); ( )

lecionando/lecionar no ensino médio (2° grau); ( ) cursando/cursar pds-graduacgao.

28 A designagdes de tipos de entrevistas sdo proprias de Bogdan & Biklen (1994).
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Qual?; () exercendo/exercer outra atividade ndo relacionada a sua graduagao. Qual?; 3-
Qual a influéncia do seu curso de graduacdo nas atividades que vém exercendo ou

pretende exercer?”.

No segundo momento enviamos correspondéncias aos alunos evadidos do curso. Nesse

questionario havia apenas uma questao: “Qual motivo o levou a desligar-se do curso?”.

3.4 — O quantitativo em nossa investigacao

Nao pretendemos utilizar duas abordagens em nossa investigagdo — a qualitativa e a
quantitativa. Como explicitado acima, este estudo tem natureza qualitativa. No entanto,
acreditamos que os dados que apresentaremos a seguir — quantitativos — servem para
ampliar nosso campo de visao, visto que expressam, de alguma forma, a materializacao

de nosso objeto de pesquisa.

Os dados quantitativos podem ter utilizagbes convencionais em
investigacdo qualitativa. Podem sugerir tendéncias num local se, por
exemplo, o numero de estudantes que é coberto tem aumentado ou
diminuido. Podem também fornecer informagdo descritiva (idade, raga,
sexo, estatuto socieconomico) acerca da populagcdo servida por um
programa educacional em particular. Estes tipos de dados podem abrir
novos caminhos a explorar a questdo a ‘responder’. Os dados
quantitativos sdo muitas vezes incluidos na escrita qualitativa sob a
forma de estatistica descritiva. (Bogdan & Biklen, 1994:194. Aspas
nossas)

3.4.1 — Alunos

Em nossa pesquisa anterior (Iniciacdo Cientifica), foram enviadas correspondéncias
para 41 alunos das quatro primeiras turmas concluidas. Dessas, duas foram devolvidas

dada a desatualizacdao do endereco. Das restantes, obtivemos 32 respostas.

Nessa pesquisa, que tem entre seus objetivos a ampliacdo da investigagdo anterior,
enviamos 67 correspondéncias para as duas ultimas turmas concluintes (1998/1999).
Dessas, 01 foi devolvida dada a desatualizacdo do endereco. Das restantes, obtivemos

25 respostas. Além disso, enviamos 46 correspondéncias para os alunos evadidos do
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curso. Dessas foram devolvidas 05 correspondéncias devido a desatualizagao do

enderego. Das restantes, obtivemos 14 respostas29.

Assim, mais do que o viés quantitativo, esses nimeros mostram que nossa investigacao
buscou abranger o maior numero possivel de respostas dos alunos ja graduados por essa
Licenciatura, além de mostrar-se extremamente atual visto que foram enviadas
correspondéncias para todas as turmas concluintes do curso até o segundo semestre de

2000.

Nos anexos do presente estudo (Anexo 2), apresentaremos um quadro atualizado com a
movimentagdo dos alunos do curso, fornecido pela Seg¢do Técnica Académica da
Faculdade de Ciéncias do campus de Bauru e, também, um quadro com as respostas dos

alunos a segunda questdo (multipla escolha).

3.4.2 — Professores

Durante nossa Iniciagdo Cientifica entrevistamos 19 professores. Nessa nova pesquisa,
foram entrevistados 12 professores, sendo 06 depoimentos referentes aos métodos
alternativos de ensino empregados em sala de aula e 09 referentes a avaliacdo do
curso3Y. Realizamos, ainda, 02 entrevistas com professores que faziam parte da

comissao que elaborou o Projeto Pedagogico do curso.

Integralizamos, assim, 36 depoimentos de professores vinculados ao curso.

3.5 — Os fundamentos da andlise

Andlise de dados é o processo de busca e de organizagdo
sistematico de transcri¢oes de entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a

29 Comparando quantitativamente o nimero de respostas obtidas na presente pesquisa com a da iniciagdo
cientifica, percebemos que o nimero de respostas obtidas foi muito menor. Ressaltamos, que as
correspondéncias foram enviadas duas vezes para os alunos graduados, via correio e, também via e-mail.

30 Alguns professores estiveram presentes nos dois momentos da entrevista, isto €, tanto dissertaram
sobre uma avaliag@o do curso quanto sobre o método que empregavam em sala de aula.
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sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou. A andlise envolve procura
de padroes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser

aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros.
(Bogdan & Biklen, 1994:205)

Inumeras sdo as denominagdes acerca do desenvolvimento das analises depois de
recolhidos os dados de uma pesquisa. Bogdan & Biklen (1994:220-241) discutem
amplamente a questdo. Nessa discussdo, ilustram um dos modos em que o pesquisador

qualitativo pode analisar seu dados:

Imagine-se num grande gindsio com milhares de brinquedos espalhados
pelo chdo. [Vocé] foi incumbido de os arrumar em pilhas de acordo com
um esquema que tera de desenvolver. Passeia pelo gindsio, olhando para
os brinquedos, pegando neles e examinando-os. Ha varias maneiras de
os arrumar em montes. Pode organiza-los por tamanhos, cores, pais de
origem, data de fabrico, fabricante, material de que sdo feitos, tipo de
brincadeira que sugerem, grupo etario a que se destinam ou, ainda, pelo
fato de representarem seres vivos ou objetos inanimados. (Bogdan &
Biklen, 1994:221)
Esse tipo de atividade ilustra o que o investigador qualitativo faz ao desenvolver um

“sistema de codifica¢do” para organizar os dados. Sendo assim, passamos a explicitar os

modos como “arrumamos os montes” advindos de nossa pesquisa de campo.

Nossa andlise foi divida em trés momentos: o primeiro comportard a andlise dos
depoimentos dos professores que avaliam o curso; o segundo, a analise dos depoimentos
dos alunos; e, o terceiro, a analise dos depoimentos dos professores que

aplicam.aplicavam métodos alternativos de ensino.

E importante frisar que as analises advindas de nosso primeiro exercicio em pesquisa, a
Iniciagdo Cientifica, foram por nos utilizadas quando das andlises de cada uma das
etapas dessa nova investigagdo. Por estarmos a realizar um trabalho mais rigoroso no
que se refere a metodologia adotada, o momento de “comparacdo” entre esses dois

passos foi extremamente valioso para a presente pesquisa.
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3.5.1 — Sobre a andlise dos depoimentos dos alunos

3.5.1.1 — Graduados

Depois de recolhidos e transcritos todos os depoimentos, varias leituras foram
realizadas a fim de que o nos familiarizdssemos com os discursos. De cada
depoimento foram extraidas unidades de significado que, segundo nosso
entendimento, sdo partes (ou frases) significativas a luz de nossa pergunta
norteadora (“Qual sua avaliacdo do curso de Licenciatura em Matematica da
UNESP-Bauru?”). Percebemos elementos comuns nos depoimentos analisados,
expressos em suas unidades de significado. Formaram-se, entdo, seis “Grupos de
Significado”, constituidos por unidades ‘semelhantes’. Elaboramos uma sintese
textual de cada um dos grupos de significado com o objetivo de adequé-los a fala
do pesquisador. Pudemos, assim, visualizar certos elementos comuns dos quais
surgiram nossos ‘“‘grupos de convergéncia”; grupos ndao mais formados por
unidades de significado amalgamadas, mas sim, advindos de grupos de
significado seguindo nossa Otica interpretativa. A consolidacdo de nossas
interpretacoes foi expressa na categoria aberta ‘Teoria e Pratica’ que se formou a

partir das ligagdes entre os grupos de convergéncia.

3.5.1.2 — Evadidos

A andlise dos depoimentos dos alunos evadidos foi incorporada as discussdes dos
alunos graduados visto ndo apresentarem diferencas substancias entre si. Isto ¢, a
maioria dos depoimentos creditam o desligamento do curso ou a problemas de ordem
financeira ou a op¢ao por outro curso de graduacdo. Assim, apesar de termos elegido o
item “evasdo” como um dos nossos principais focos, os depoimentos recolhidos ndo se
mostraram significativos a luz de uma avaliag@o global da Licenciatura em Matematica

da UNESP-Bauru e de seu Projeto Pedagogico.
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3.5.2 — Sobre a andlise dos depoimentos dos professores

3.5.2.1 — Avaliacdo do curso
A andlise dos depoimentos dos docentes que fazem uma avaliagdo do curso foi

semelhante a analise dos depoimentos dos alunos graduados que descrevemos acima.

3.5.2.2 — Métodos alternativos de ensino

Uma vez recolhidos e transcritos os depoimentos dos docentes que aplicam e/ou
aplicavam métodos alternativos em sala de aula, depois de sintese textual de cada uma
das falas, retiramos unidades de significado e, em seguida, realizariamos uma possivel
convergéncia em grupos de significado. No entanto, nesse momento, percebemos que ao
invés desse procedimento nos indicar sinteses mais esclarecedoras, ele estava
confundindo e dificultando futuros entendimentos, além de alguns dos nossos “grupos
de significado” constituirem-se da fala de apenas um ou dois docentes o que,
certamente, ndo se caracterizava como grupo. Garnica (2000) observa que em métodos
qualitativos de pesquisa, apesar do pesquisador inconscientemente ou nao buscar
“caminhos” ou regras para desenvolver suas analises, nem sempre ¢ possivel seguir os
mesmos meios desenvolvidos em pesquisas anteriores. Dentro da mesma investigacao,
quando mudamos a pergunta a ser feita aos sujeitos, mudamos nossa trajetdria de

analise31.

Tais consideracdes puderam ser constatadas com essa nossa primeira iniciativa. Nao
sabemos precisar ao certo se foi a mudanga da pergunta feita aos sujeitos, o modo de
conducdo da entrevista, os proprios sujeitos — suas consideragdes e “humores” — ou
qualquer outra varidavel, que fez com que o procedimento realizado nas andlises

anteriores ndo fosse o melhor modo de condugao na presente situagao.

Assim, optamos por elaborar uma sintese textual de cada um dos depoimentos, agora
mais elaborada. Isto ¢, elaboramos uma sintese cujo objetivo foi trazer a luz, sob nossa

perspectiva, os principais pontos colocados por cada um dos sujeitos em relagdo aos

31 “Ng pesquisa qualitativa, uma questdo metodologica importante é a que se refere ao fato de que ndo
se pode insistir em procedimentos sistemdticos que possam ser previstos, em passos ou sucessoées como
uma questdo em dire¢do a generaliza¢do”. (Martins apud Garnica, 2000:05)
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métodos alternativos de ensino que aplicam e/ou aplicavam, bem como alguns pontos
que nos pareceram fortes nos mesmos, como por exemplo, enfoque no coletivo,
descrenca, resisténcias, relacdo com a Educacdo Matematica etc32. Esse modo de acdo,
obviamente fortalecido com a familiaridade que desenvolvemos com os depoimentos
tentando organizé-los anteriormente, nos possibilitou um bom arranjo dos dados

coletados, mostrando-se adequado a nossa investigacao.

A integra da trajetoria descrita acima encontra-se na Parte VII (Anexos 1 € 2). Na
proxima parte, Parte [V, esbocaremos as analises e compreensdes obtidas a partir
de nossos grupos de significado — no que concerne a analise dos depoimentos dos
professores que avaliam o curso e dos alunos — e aquelas obtidas quando da
analise dos depoimentos dos professores que aplicam/aplicavam métodos
alternativos de ensino. Convém ressaltar, ainda, que na quinta parte dessa
dissertacdo, teceremos nossas compreensdes acerca de todo o processo de

analise, enriquecida pela construcao e caminhar esbog¢ados no capitulo seguinte.

32 Elaboramos, ainda, uma breve contextualiza¢do de nossos depoentes, contendo um resumo de sua
formagdo académica. Essa contextualizagdo também foi feita com os depoimentos dos alunos.
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O presente capitulo traz andlises e compreensoes obtidas a partir dos depoimentos dos
sujeitos da pesquisa. Estd dividido em trés momentos: 1) sobre depoimentos de
professores que fazem uma avaliagdo do curso; 2) sobre depoimentos de alunos; 3)
sobre depoimentos de professores que aplicam/aplicavam métodos alternativos de
ensino. Nos dois primeiros momentos realizamos um caminho de anélise similar e, no
terceiro, um caminho diferente, assim como mostra o capitulo precedente. Com o

objetivo de dar maior fluéncia a parte que agora descrevemos, apresentamos a seguir 0s

Grupos de Convergéncia e as Categorias Abertas33, advindos dos dois primeiros
momentos, uma sintese textual propria ao terceiro momento e consideragdes sobre as

compreensodes possiveis a partir de cada um desses momentos de analise.

4.1 — 1° Momento — Professores que avaliam o curso

4.1.1 — Grupos de Convergéncia

A Instituicdo
(Formado pelos grupos de significado: Estrutura Institucional, O Entorno e A Nova

LDBEN ¢ a Pratica de Ensino)

Segundo o léxico, instituicdo significa “S. f 1. Ato de instituir; criagdo,
estabelecimento. 2. A coisa instituida ou estabelecida; instituto. 3. Associa¢do ou
organiza¢do de carater social, educacional, religioso, filantropico, etc” (Ferreira,

1995:364).

O léxico nos d4 uma apropriacdo inicial do significado do termo institui¢do. Nao
obstante a isso, a compreendemos também, apesar de seu carater teoricamente abstrato,
como um seguimento concreto, por ser composta por pessoas concretas. Sao individuos
como nds que executam e planejam suas acdes e, portanto, tém seu ritmo e dire¢do

definidos de acordo com as caracteristicas desses individuos. A grande “méquina”

institucional se move pelas acdes de cada um de seus membros, disciplinadamente34.

33 A integra da trajetoria de andlise desses dois primeiros momentos encontra-se nos Anexos 1 e 2.
34 Discutiremos o conceito de Instituigdo mais detalhadamente em momento oportuno.
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Nesse grupo de convergéncia, estamos tomando Instituicdo no sentido expresso acima
(Ferreira, 1995;364). Os docentes do curso véem-se a todo momento “amarrados” em
torno as questdes burocraticas colocadas pela “instituicdo”. Segundo eles, essa estrutura
institucional nega-lhes o tempo necessario para se aprofundarem nas questdes mais
especificas do curso. Por um lado as falas que se referem a isso — “falta de tempo” —

podem nos indicar que a instituicdo busca, de diversas formas, minar iniciativas de

trabalho diferenciado dentro da Universidade3?, por outro lado, isso pode ser indicador
da falta de compromisso de muitos dos docentes que ndo estdo envolvidos com ele. Ha
professores que usam a mascara das obrigacdes institucionais para privarem-se dos
compromissos que o Projeto Pedagogico exige. Os elementos indicadores de que os

professores estdo muito ocupados com projetos individuais reforcam essa

interpretag€1036.

A institui¢do “escola” é um aparato de uma estrutura maior, o Estado37. E, portanto,
esta sujeita as suas iniciativas e aos reflexos dessas iniciativas. Nesse grupo encontram-
se falas relacionadas ao contexto social mais amplo, o que chamamos de “o entorno”, ou
seja, aspectos mais gerais de nossa sociedade — a questdo salarial, a violéncia escolar, a
atual politica do governo etc. O fato da Universidade ser uma das muitas engrenagens
dessa maquina, chamada Estado, poderia nos indicar que ela esta em um caminho muito
bem definido, mas que parece preocupar os docentes do curso. Eles ndo estdo alheios ao
contexto social no qual estamos imersos e percebem o momento crucial pelo qual passa
a Universidade. Aqui, o professor ndo ¢ visto apenas como um funciondrio, mas como
uma pessoa que tem certo grau de autonomia, “que ndo sera necessariamente usada
para reforgar os fins proclamados do aparato do Estado” (Apple, 1995:37). Isto ¢, a
possibilidade de se criar resisténcias a politica atual do governo, ¢ vista como possivel
pelos docentes entrevistados, em virtude, exatamente, dessa autonomia relativizada que

possuem.

35 No trabalho de Silva (1997), sobre o qual ja nos reportamos, ha indicacdes nesse sentido. A institui¢do
(ou a estrutura institucional) busca “barrar” as iniciativas diferenciadas no curso.

36 Em pesquisa anterior, (Garnica e Martins, 1999) viamos esse “descompromisso” dos docentes quando
eles usavam a idéia de coletivo para direcionar as atividades do curso, isto €, s6 era visto como valido
aquilo que era gestado coletivamente.

37 Estamos tomando o termo “Estado” numa visdo global, ou seja, Estado para nos sera o todo no qual
estamos inseridos.
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Mesmo com essa autonomia, o professor precisa estar atento as “exigéncias”

institucionais; exemplo disso sdo as novas disposi¢cdes da LDBEN. Esse novo contexto

do curso j& havia sido notado quando da andlise dos depoimentos dos alunos. No

entanto, nessa analise, pdde ser melhor percebido. Ha referéncias explicitas sobre isso

principalmente em relagio 4 Pratica de Ensino38. Sdo intmeras as formas como os

cursos de Licenciatura estdo lidando com essa Pratica. Muitos a estdo concentrando no
ultimo ano, numa espécie de trabalho intensivo do graduando na Rede de Ensino. Nao
sendo o objetivo dessa pesquisa analisar outras Licenciaturas, mas sim, a Licenciatura
em Matematica da UNESP-Bauru, vemos como positivo o modo como ela tem tratado

essa questdo. O contato, desde o 1° ano, do aluno com a escola em que futuramente ira

atuar, bem como o modo como esse contato tem sido encaminhado39, parece ser
promissor. A possibilidade de se manter um vinculo mais estreito e explicito com as
escolas dos Ensinos Fundamental e Médio num periodo relativamente longo possibilita
que o aluno tenha, ao menos em tese, uma visao abrangente do que ira encontrar quando
estiver no mercado de trabalho e, ainda, mostra que a Universidade est4 a buscar a tdo
almejada interacdo com a comunidade. Manter o aluno em constante reflexdo sobre a
teoria e a pratica do curso pode ser um caminho para se ultrapassar a dicotomia ainda
existente entre elas. Buscando uma retroalimentagdo entre ambas, o que possibilitaria ao

aluno, entre outras coisas, a oportunidade de encaminhar anseios inerentes a inser¢ao no

mercado de trabalho#0. Apesar das unidades que fazem referéncia a esse contexto
advirem de um Unico depoimento, suas colocagdes parecem pertinentes, por nao
apresentarem-se  inconsistentes, visto que pudemos percebé-las, formal ou
informalmente, quando do contato com outros professores e alunos envolvidos. Além
do que foi citado acima, ha ainda, por exemplo o envolvimento dos professores das

disciplinas de Matematica com a supervisao de estadgio, o que possibilitou uma interagao

38 Para maiores esclarecimentos sobre a Pratica de Ensino no curso, ver a analise dos depoimentos dos
alunos.

39 Idem, ibid.

40 Segundo Huberman (1995:39), muitos estudos sobre o ciclo de vida profissional do professor, que sdo
tomados sob a perspectiva do desenvolvimento da carreira, mostram que ha diversas fases na profissdo
docente. Uma dessas fases — a inicial — ¢ a que ele denomina de fase de sobrevivéncia. Essa fase € o
chamado “choque com o real”, ¢ o tatear constante, ¢ onde se vé a distancia entre os ideais ¢ as realidades
da sala de aula. Talvez essa nova concepgdo de Pratica de Ensino possa levar, se ndo ha uma antecipagao
dessa fase, a0 menos a uma imersdo no campo de trabalho, a fim de que o aluno, ao se formar, possa
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maior entre eles e deles com os professores do departamento de Educacdo. Essa
“obrigagdo legal”, portanto, parece ter criado, ou estar criando, um ambiente propicio
para que os professores da Licenciatura estejam interagindo efetivamente entre si e com
as questdes dos curso. E por ser uma pratica recente no curso, muito ainda ha que se
investigar para que possamos verificar seus verdadeiros efeitos. Em principio, a trilha

atual mostra-se relevante e promissora.

Projeto Pedagodgico

(Formado pelos grupos de significado: Avaliacdo do Curso, Projeto Pedagdgico e Pos-

Graduagao)

Nesse grupo de convergéncia encontramos elementos relacionados ao Projeto
Pedagdgico, tanto em seu funcionamento, quanto em seus objetivos. A avaliacdo do

curso feita pelos docentes ¢, em geral, positiva.

O carater diferenciado dessa licenciatura ¢ reconhecido pelos docentes e, em muitos
casos, parece ser esse 0 motivo que os fazem sentirem-se satisfeitos em estar nela
lecionando. A idéia de estar “bem estruturado para atender as necessidades do
profissional que vai trabalhar com Educacdo Matematica” mostra um amadurecimento,
ao menos declaratorio, em relagao ao tipo de concepgdo que possuem sobre o que vem a
ser um professor de matematica. Esse fato ¢ ratificado por aqueles elementos que se
referem a pds-graduagdo, pois apesar da possibilidade do aluno poder cursar uma pos-
graduagdo em Matematica Pura ou Aplicada, a maior perspectiva que se abre ¢ a pos-

graduacao em Educagdao Matematica.

Essas colocagdes expressam que o Projeto Pedagdgico esta implementando, ao menos
em parte, o que propde, visto que em seus encaminhamentos espera-se que o aluno
venha a se inserir num campo de investigagao em Educacdo Matematica. Além disso, ha
outras indicag¢des de que suas disposi¢des estdo sendo implementadas: coloca-se com

bastante énfase a possibilidade — que se efetiva ou ndo — dos docentes do curso

enfrentar essas situagdes de inicio de carreira com um melhor preparo. Evidentemente ha que se fazer
uma investigacao sistematica dessa possibilidade.
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trabalharem de modo diferenciado nas disciplinas — com os chamados métodos

alternativos de ensino.

A idéia do Projeto Pedagdgico do curso constituir-se em “lei”, principalmente pelos
alunos, pode nos indicar, assim como sugerem algumas unidades de significado, que ha
uma resisténcia muito forte a ele, visto que as “leis” infelizmente, em nossa sociedade,
sdo feitas para ndo serem cumpridas. Isso pode nos indicar, também, que do mesmo
modo como os alunos o consideram como uma lei, os professores também podem
concebé-lo assim, uma vez que muitos deles “negam-se” a trabalhar segundo seus
principios (isso pode ser verificado nos depoimentos sobre a constituicdo do curso na
Parte I, da presente investigacdo) ou constréem discursos articulados de ndo-agdo, do

que pode ser exemplo a justificativa de falta de tempo, ja evidenciada.

Todas essas questdes s6 poderdo ser encaminhadas através de uma articulagdo organica

entre os envolvidos — professores e alunos. Segundo os depoimentos, iniciativas estdao

sendo tomadas em relacdo a isso#l. Essa articulacdo se manifesta no ambito do
Departamento de Matematica, pois no depoimento de seu atual chefe ¢ explicita a
necessidade de uma interagdo efetiva entre Coordenador de Curso e Chefe de
Departamento. Essa articulagdo pode ser observada, ainda, quando da contratagdo de
docentes, visto haver negociagdes intensas para se contratar esse ou aquele profissional.
Anos atrés (Cf. Garnica & Martins (1999), no Edital de Convocacao, era explicito o pré-
requisito em Educa¢cdo Matematica e a vinculacdo da contratagdo ao Projeto Pedagogico
da Licenciatura. No ultimo ano, 2000, o que se procurava eram profissionais da area de
Matematica Pura e/ou Aplicada. Logo, podemos perceber que o curso, assim como a

natureza dessa investigacdo, ¢ dindmico e a contratacdo de docentes reforga isso.

Alunos

(Formado pelos grupos de significado: Alunos, Sugestdes e Contetidos)

41 Um fato importante que ocorreu no ano 2000 foi a participagdo de alunos e funciondrios na elei¢do
para Chefe e Vice-Chefe do Departamento de Matematica. Mesmo ndo sendo essa a instancia diretamente
responsavel pelo andamento do curso — como ¢ o Conselho de Curso -, ela possui papel fundamental. A
partir dessa deliberagdo o Conselho de Curso mesmo sem existir a exigéncia legal — o que ocorreu com o
Departamento — resolveu que em sua proxima eleigdo poderdo votar paritariamente todos os alunos e
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Nesse grupo de convergéncia encontram-se os elementos que, de alguma forma, fazem
referéncia aos alunos do curso. A preocupacdo dos docentes com o que os alunos

pensam ¢ uma das tonicas desse grupo.

Outro ponto que “preocupa” os docentes ¢ o preparo matematico dos alunos. De um
lado o preparo inicial, isto ¢, a “base” que possuem em Matematica quando ingressam
no curso. E de outro, como esse “preparo” ¢ feito no decorrer da graduagdo. O primeiro,
segundo os docentes, prejudica o andamento das atividades desenvolvidas na
licenciatura; e o segundo, se visto juntamente aquelas unidades de significado do grupo
conteudo (das quais vem a idéia de que hd uma valorizacdo excessiva dos contetidos
politicos e pedagdgicos em detrimento dos conteudos matematicos), nos levam a inferir
que grande parte dos professores véem o conteido matematico como essencial para
formagdo do professor. Outros, no entanto, o véem como necessario, mas nao como
suficiente. A preocupa¢do dos docentes em relacdo a uma super valorizagdo de certos
contetdos em detrimento de outros ¢ pertinente. Ha unidades que apontam para um
certo receio em relacdo ao modo como as disciplinas, principalmente as de Matematica,

estdo presentes no curso.

Ha sugestdes para o encaminhamento dessas e de outras questdes. No entanto, mesmo
aparecendo alguns elementos que sugerem certos equivocos na condugdo de algumas
disciplinas, outros expressam os avancos que tém ocorrido, principalmente nas
especificas da Educacdo Matematica (Psicologia da Educacdo Matemadtica, Historia da
Educacdo Matematica e Filosofia da Educacdo Matematica, por exemplo), e em
algumas de contetido matematico, essas ultimas ministradas com métodos alternativos

de ensino.

Por ultimo, ¢ importante frisar elementos que indicam certas resisténcias, por parte dos
alunos, em relagdo ao Projeto Pedagdgico. Essas resisténcias poderiam nos remeter a
interpretagdo, elaborada anteriormente, de que esse Projeto constitui-se como uma lei

para os alunos. Pode, ainda, possibilitar a interpretagdo de que muitos desses alunos nao

professores do curso, fato que nunca havia ocorrido. Isso mostra um avango consideravel em dire¢do a
essa tal “articulagdo orgénica” que deve existir na licenciatura.
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se comprometem com o curso. Essa ltima relaciona-se as unidades de significado que

expressam um certo “descompromisso” geral, que assola nossa sociedade.

Relacdes Interpessoais

(Formado pelos grupos de significado: Relacdes Interpessoais, Conselho de Curso e

Professores)

Esse grupo de convergéncia nos mostra um panorama das Relagdes Interpessoais que

ocorrem no curso, apresentado através das relagdes do Conselho de Curso e do grupo de

significado que trata dos Professores.

Todo contexto social apresenta situagdes em que os envolvidos tem que “responder”
dessa ou daquela maneira. H4 certas “regras” que devem ser colocadas e cumpridas. No
caso especifico da Licenciatura em Matematica, nosso contexto, a regra que “deve” ser
posta e seguida ¢ o Projeto Pedagogico. Ele ¢ a referéncia, a “lei”. Logo, os professores
do curso, tendem a responder as situagdes vivenciadas na Licenciatura a partir desse
Projeto. Isso explica, de certo modo, os elementos do grupo de significado que se
referem aos professores do curso. Nele hd unidades que justificam, se € que isso €
possivel, a dificuldade dos professores trabalharem de acordo com as disposi¢des que o
Projeto Pedagdgico postula: a formagao que tiveram, as exigéncias burocraticas a que
estdo sujeitos, as diferengas individuais no grupo de professores, entre outras. Além
desses elementos, aparecem também aqueles que se diferenciam — apesar de uma
interpretacdo como a anterior também ser possivel, pois expressam a necessidade de
todos os professores conhecerem o Projeto e conciliarem seus projetos individuais ao
projeto coletivo do curso. Esse Gltimo ponto ¢ fortemente atacado por alguns docentes.
Eles véem como preocupante essa énfase aos projetos individuais, visto ser premissa
basica do Projeto Pedagdgico que haja articulagdo organica entre todos os envolvidos
com o curso. Logo, deveria haver também articulagdo organica entre todos os projetos

individuais dos docentes em torno do projeto global, o Projeto Pedagdgico.

Todas as questdes esbogadas acima, amarram-se aquelas relacionadas as relagdes
interpessoais, uma vez que muitas delas seriam encaminhadas (mesmo que

parcialmente) através de negociagdes mais especificas e relacdes mais efetivas — talvez
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até efetivas-afetivas, isto ¢, relagdes de maior companheirismo entre os docentes do

Curso.

“Atritos” entre docentes que ndo sdo explicitos nem no cotidiano do curso, nem nos
depoimentos dos professores, parecem ter sua origem em elementos subjetivos dos
envolvidos; o que torna sua andlise extremamente complexa. Dois caminhos tém

destaque nos depoimentos dos professores para essas questoes.

O primeiro deles ¢ a iniciativa do Conselho de Curso em buscar consolidar seu espago
frente a instituicao e, com isso, realizar as negociagdes necessarias para que o Projeto
Pedagogico seja efetivamente implementado. Uma dessas negociagdes refere-se a
pratica atual, julgada conveniente por parte do coletivo do curso, que tem sido a do
contato prévio do Conselho de Curso com professores que, pela natureza da pesquisa
que desenvolvem ou por qualquer outro motivo julgado relevante, mostram-se mais
proximos de determinadas disciplinas, comprometendo-se com certas praticas.
Estabelecidos esses contatos, o Conselho de Curso envia sua “atribui¢do de aulas” ao
Conselho Departamental, que a homologa. Note-se que ndo ha uma legisla¢do
especifica sobre os Conselhos de Curso no Estatuto da Universidade. Sendo assim, as
intervengdes desse Conselho sdo, na maioria das vezes, extra-oficiais, dependentes da
relacdo com o Conselho de Departamento. Essa iniciativa, contudo, conforme mostram
algumas unidades de significado, a0 mesmo tempo que une também desune; visto
alguns professores terem sido afastados de disciplinas e outros nem mesmo terem aulas
atribuidas, em funcdo desse contato prévio existente. Os direcionamentos dados ao
curso de acordo com essa ou aquela gestdo sdo esperados. No entanto, devemos cuidar
para que essa pratica seja a mais transparente possivel, pois, a0 menos em principio, ela

pode ser, por isso, vista como autoritaria.

O segundo caminho ¢ aquele no qual os docentes estariam “amarrando” seus projetos
individuais ao projeto global do curso, isto é, ao Projeto Pedagogico. Esse caminho,
aliado as novas relagdes advindas da convivéncia dos professores com a supervisao de
estagio, poderia levar o curso a uma articulagdo organica, assim como aquela expressa
tanto no Projeto quanto nos depoimentos dos docentes. A ligacdo dos projetos
individuais dos docentes com o projeto do curso, no geral, parece ainda nido estar

ocorrendo. No entanto, existem elementos que indicam que muitos professores tém
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realizado projetos com alunos do curso, advindos de seus projetos individuais. Se essas
pesquisas estivessem sendo desenvolvidas, vinculadamente a formacdo do Educador

Matematico, ndo haveria com o que se preocupar. No entanto, ha pesquisas voltadas

exclusivamente para a Matemadtica Pura e Aplicada42, 0 que, certamente, ndo estd em

sintonia com as disposi¢des do Projeto Pedagdgico.

O desenvolvimento dessas pesquisas, aliado as colocagdes dos docentes em relagdo ao

preparo matematico dos alunos, nos indicam que esses docentes, assim como aqueles

que foram por nds entrevistados em pesquisa anterior?3, véem o contetido matematico
como elemento suficiente para a formagao do professor de Matematica. L4, como aqui,
existem aqueles docentes que concebem o conteido matematico como necessario, mas
ndo como suficiente. Os docentes que advogam pela exceléncia do contetdo, nessa
pesquisa, utilizam outros elementos para reforcar esse discurso — aquele em que ha uma
supervalorizacdo dos conteudos politicos e pedagogicos do curso em detrimento do
conteudo matematico. Essa justificativa € preocupante, visto também concebermos,
assim como alguns professores, que se deve ter preocupagdo com todos os contetidos do
curso, matematicos, politicos e pedagogicos. Afinal, qual seria a medida ideal? Sem
davida se tivéssemos a resposta a essa questao muitos dos problemas das Licenciaturas
estariam solucionados. Contudo, uma coisa ¢ certa: tudo o que ¢ trabalhado na
Licenciatura deve sé-lo de maneira comprometida, tendo como norteador seu Projeto

Pedagogico.

4.1.2 — As Categorias Abertas

A Institui¢do e as Responsabilidades Individuais

A UNESP-Bauru desenvolve suas atividades em um contexto social, mais
especificamente, educacional, bastante amplo. Poderiamos pensar o Estado como a

“instituicdo mantenedora” da Universidade e, ainda, a Universidade como a “institui¢ao

42 No ano 2000, na XII Semana da Licenciatura em Matematica, isso pode ser comprovado. Nao
obstante o crescimento das pesquisas realizadas pelos alunos, o que é um ponto extremamente positivo, é
expressiva a quantidade daquelas que estdo sendo desenvolvidas relacionadas exclusivamente a
Matematica Pura ou Aplicada.

43 Cf. Garnica e Martins, 1999.
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mantenedora” do Projeto Pedagogico da Licenciatura em Matematica, uma vez que a

ela cabe dar condi¢des fundamentais para seu andamento.

Sendo assim, a Universidade estd sujeita as iniciativas do governo quando se fala em
Educagdao. A nova LDBEN ¢ uma dessas iniciativas e, portanto, ¢ preciso que seja
adequada a essas obrigacdes legais, o que vem ocorrendo na Licenciatura em
Matematica. Segundo julgamos, o0 modo como as disposi¢des dessa nova LDBEN vém
se colocando no curso mostra-se bastante promissor, exatamente pelo fato de que ela

parece estar sendo interpretada em sua esséncia, assim como coloca Demo (1997):

temos, no fundo, um problema central relativo ao alcance de uma Lei em
educacdo. E possivel cultivarmos pelo menos duas atitudes
razoavelmente distintas: a) predomina naquilo que se diz comumente
como a ‘letra da lei’ a expectativa de um cerco sem brechas, pois so vale
o que esta na Lei; nada se pode subentender e mesmo interpretar, quanto
mais minuciosa a Lei, tanto mais proibe e tanto mais é ‘lei’; b) podemos,
por outra, ir em dire¢do diferente, se acolhermos uma Lei como
dispositivo motivador, que ha de conter pardmetros estabelecidos, mas a
servico da criatividade; apontamos para isso, quando falamos em
‘espirito de lei’, supondo que a letra é algo petrificado, ao passo que o
espirito se recusa a se aprisionado. (p. 14)

Esse ultimo item parece ser o caminho empregado pela Pratica de Ensino no curso. Sem
perder de vista uma investigagcdo mais detalhada dessa nova pratica, entendemos que, no

momento, ela tem se mostrado coerente.

Mas e quando ndo queremos — por quaisquer motivos — nos adequar as iniciativas
governamentais? Quando isso acontece, ¢ preciso criar resisténcias a essas iniciativas
capazes de transforma-las, assim como propds Demo acima, ou simplesmente — em
casos possiveis — nao implementa-las. Essa ultima opg¢do, no entanto, ndo € tao simples
quanto parece, pois a estrutura estd armada de tal forma a minar as perspectivas de
contraposi¢do. Esse circulo forma-se desde a determinacdo das politicas publicas para
Educagdo e expande-se até no seu modo de funcionamento dentro das instituigdes,

sejam elas publicas ou privadas.
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No caso especifico da Universidade Publica essas amarras sao, por exemplo, as

burocracias a que alunos e professores estdo sujeitos#4. Nosso contato com a
institui¢ao, de certa forma, j& nos mostrava isso, ¢ os depoimentos dos alunos e
professores refor¢am essa constatagdo. E evidente que por sermos humanos e vivermos
em comunidade estamos sujeitos a certas regras e rituais, € ndo estamos dizendo que
ndo as devamos ter. Pelo contrario, qualquer grupo social precisa ter regras de
convivéncia, caso contrario nao sobreviveria. O ponto a ser discutido é: até¢ onde se

pode ir? Quais sao os limites? Como devem se constituir os regulamentos e suas regras?

Percebemos claramente essa discussdo quando da andlise dos depoimentos dos
professores. As amarras da instituicdo ndo permitem que eles se envolvam efetivamente
nas questdes politicas e pedagdgicas da Universidade, pois estdo ocupados com as
questdes burocraticas. Essas questdes refletem-se na Licenciatura em Matematica.
Inclusive os depoimentos sobre a “falta de tempo” dos docentes pauta-se nas
necessidades burocraticas que eles t€ém que cumprir. A estrutura na qual o curso esta
Imerso parece nao propiciar avangos €, por isso, sao poucos os professores que se

propdem a lutar, a reivindicar.

Por outro lado, ha uma outra interpretagcdo sob a qual poderiamos olhar esse discurso de
“falta de tempo”. Aquela segundo a qual existem muitos docentes que ndo estao
interessados em se comprometer com o curso efetivamente por estarem imersos em seus
projetos individuais, por exemplo. Como ja colocado anteriormente, adequar os projetos
individuais ao projeto global da Licenciatura ¢ fundamental para o andamento de seu

Projeto Pedagogico.

A avaliagdo positiva feita do curso e, em conseqiiéncia, de seu Projeto Pedagogico, pode
nos indicar que suas disposi¢des tém um encaminhamento razoavel segundo a visdo dos
docentes. Contudo, o fato dessa avaliagdo ser pautada fundamentalmente em unidades
de significado que explicitam apenas seu carater diferenciado, ou que propicia aplicagdo
de métodos alternativos de ensino, ou ainda que ¢ um curso bem estruturado para se

formar o Educador Matematico, pode nos levar a interpretacdo de que esses docentes

44 Ha um exemplo dessa situacdo na andlise dos depoimentos dos professores sobre os métodos
alternativos de ensino que utilizam em sala de aula.
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nao estdo refletindo sistematicamente sobre suas praticas € mesmo sobre as praticas de

seus colegas de curso®. Pois, ha depoimentos que possuem poucos elementos que
podem caracteriza-lo como contundente, diriamos mais: como significativos. E o que a
Universidade, a Instituicdo, tem feito para que seus profissionais reflitam sobre o que
andam realizando? Sera que ha realmente uma “lei” que a rege e que deve ser obedecida
por todos? Os depoimentos ndo nos dao indicios para encaminhar essas questdes; exceto
quando sugerem que as “leis”, em nossa sociedade, sdo feitas para serem burladas.
Logo, se entendermos por lei tudo aquilo que ¢ acordado entre as pessoas, ou ainda,

tudo aquilo que se € preciso realizar na Universidade, hd muitos “criminosos” a solta.

Mas o que cria essas reagdes ao instituido? Sera simplesmente um prazer reprimido que
se manifesta ou uma necessidade? Um dos depoentes afirma que as pessoas sO se
comprometem quando “se mexe em seus bolsos”, ou seja, quando se envolve dinheiro.
Muitos depoimentos contemplam elementos que explicitam a crise pela qual a
Universidade vem passando. E essa ¢ uma crise nao s6 ideoldgica, mas principalmente
econdmica. Exemplo disso sdo as greves por melhores salarios. Muitos véem isso como
uma estratégia — lenta e dolorosa — para que se privatize a Universidade. Os docentes da
Licenciatura ndo estdo alheios a essas questdes, 0 que nos mostra, entre outras coisas,
que os alunos, ao menos em tese, tém discutido em sala de aula essa problematica. E
nesse ponto que se manifesta a autonomia do docente universitario — ja explicitada nos

grupos de convergéncia.

As questdes acima sdo muito complexas, pois advém de diversos pontos. Sao reflexos

da politica neoliberal#0, desse nosso governo

[Vivemos hoje] uma tensdo, que tem, de um lado, as condi¢ées
impostas pelas politicas educacionais — a perda da autonomia e as
pressoes resultantes do modelo econémico do neoliberalismo — e de
outro, grupos de professores(as) que resistem, lembrando a imagem da

45 Evidentemente existem docentes — isso pode ser verificado em alguns depoimentos — que ndo se
enquadram nessa interpretagdo, pois além de terem um discurso contundente, também possuem elementos
em sua pratica de sala de aula que o sustentam.

46 “politica Neoliberal: reestrutura¢do do Estado na dire¢cdo de um Estado minimo, mediante
privatizagdo, desregulamentagdo, flexibilizagdo, terceiriza¢do e globaliza¢do da economia. Seriam da
responsabilidade do Estado — a menor possivel — a saude, a educag¢do, a distribui¢cdo da justica e
seguranga, por exemplo” (Carvalho, 1998:81).
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brincadeira do cabo de guerra” (Nacarato, Varani ¢ Carvalho, 1998:78-
79).

Nao obstante a esse contexto mais amplo, hé iniciativas sendo realizadas no interior das
Institui¢cdes, mais especificamente na UNESP-Bauru, na Licenciatura em Matematica.
Ja se percebeu que o Departamento de Matematica e o Conselho de Curso tém que
buscar um trabalho conjunto para encaminhar as exigéncias institucionais pois, caso
contrario, ndo se pode dar conta, satisfatoriamente, de todas elas. Ao mesmo tempo, o
Conselho de Curso busca conquistar espago para que trabalhe com certa autonomia,
pois as negociagdes com o Departamento e com os professores nem sempre sdo

transparentes e, por isso, ndo agradam a todos.

Esses desencontros ¢ “desagrados”, s3o colocados em diversos momentos no
depoimento dos docentes. Muitos deles véem com preocupacdo o modo como os
conteudos matematicos estdo sendo dados e, ainda, a supervalorizagdo de contetidos
politicos e pedagdgicos. Como explicitado nos grupos de convergéncia, essa tendéncia
de se valorizar certos contetidos em detrimento de outros ¢ também uma questdo
complexa, pois ndo se sabe qual ¢ a medida certa que se deve dar a um e a outro. No
entanto, vemos como preocupante essa énfase quando aliada aquela tendéncia atual
manifestada na fala de muitos professores estarem realizando pesquisas com os alunos,

em nivel de iniciacdo cientifica, com vistas a Matematica Pura ou Aplicada. O que deve
haver ¢ um ambiente propicio ao desenvolvimento de pesquisas em Educacdo
Matematica, pois estamos inseridos em uma Licenciatura em Matematica, que ¢&,

segundo ja afirmamos, uma graduacdo em Educagdo Matematica.

Nao obstante as colocagdes anteriores e as unidades de significado que, de alguma
forma, expressam certas resisténcias ao Projeto Pedagdgico, ndo s6 de alunos, mas de
professores, ha que se ressaltar as iniciativas que sdo colocadas como positivas —
certamente aliadas a discursos que as sustentam. Essas iniciativas — modo como a
Pratica de Ensino tem sido implementada, disciplinas especificas de Educagao
Matematica, disciplinas ministradas através de métodos alternativos de ensino, entre
outras — tém se mostrado promissoras, segundo julgamos, pois muitas delas advém de
iniciativas individuais que tém como motivador o Projeto Pedagdgico. Essas agdes que,

mesmo individuais (mas sempre gestadas co-operativamente), visam a objetivar
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horizontes mais amplos, dispostos a atender a coletividade, em diversos momentos t€m
feito a licenciatura caminhar (Cf. Garnica e Martins, 1999). Isso coloca as acdes que
ocorrem no curso em um patamar no qual devem haver certas responsabilidade

individuais, aliadas — ou melhor, alinhavadas — ao projeto global, o Projeto Pedagdgico.

Essas responsabilidades individuais expressas aqui, de certa forma, estavam presentes
em todos os momentos de nossa analise. Nuangas sutis entre um ou outro discurso nos
fizeram perceber que, no fundo, elas parecem ser determinantes no andamento do curso.
Quando o Projeto Pedagdgico ¢ visto como uma lei por alunos, e mesmo por
professores; quando a politica do governo estende seus bragos a Universidade e, com
isso, a modifica; quando se questiona o tipo de preparo que o aluno teve, ou podera vir a
ter, em sua graduacdo; quando se colocam os avancgos: disciplinas, articulagdo dos
professores durante a Pratica de Ensino; quando se luta por espagos; e principalmente,
quando se busca a interagdo necessaria entre os companheiros de profissao; ha sempre
que se considerar presente as iniciativas individuais e, conseqlientemente, as

responsabilidades que essas iniciativas implicam.

Quando o aluno ou o professor priva-se de certos compromissos que o Projeto
Pedagogico exige esta-se contribuindo, e muito, para o mal andamento da Licenciatura
em Matematica. O argumento da falta de tempo, da dificuldade de adaptacdo ou mesmo
as criticas ao modo como certas disciplinas t€ém sido encaminhadas ou oferecidas aos
docentes, em certo aspecto, sdo pertinentes. Contudo, hd que se cuidar das proprias

acoes a fim de se verificar se estdo coerentes com o que 0 curso exige.

Evidentemente, ha questdes que devem ser decididas e encaminhadas por instincias
maiores. Mas tudo comega no individual e, portanto, ¢ em cada individuo do curso que
o Projeto Pedagodgico da Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru tem que se

manifestar.
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4.2 — 2° Momento — Alunos

4.2.1 — Grupos de Convergéncia

Teoria e Pratica

(Formado pelos seguintes grupos de significado: Disciplinas Especificas e Disciplinas

Pedagdgicas, Sugestdes, Responsabilidade, Teoria e Pratica e Avaliacdo do curso)

r

Esse grupo de convergéncia ¢ caracterizado por uma certa ‘divergéncia’ em sua
esséncia. Em virtude disso, o subdividiremos em dois outros grupos: Teoria e Pratica (I)

e Teoria e Pratica (II).

Teoria e Pratica (I)

Ao lermos ou ouvimos a expressdo ‘Teoria e Pratica’, fazemos logo referéncia a antigas
dicotomias, dentre elas, aquela presente na criagdo dos cursos de Licenciatura, na qual
ndo ha integracao entre as universidades e a rede de ensino fundamental e médio. Sem
contrariar esse “lema”, temos também nesse grupo de convergéncia essa dicotomia, que
se expressa nas sugestdes dadas pelos alunos para modificagdo do andamento do curso.
Essas sugestdoes vao ao encontro de unidades de significado que tratam das disciplinas

especificas e pedagdgicas do curso, apontando certo descontentamento em relacao as

pedagbgicas que, “do modo como estdo sendo trabalhadas distanciam-se muito das
verdadeiras situacdes ocorridas no dia-a-dia”. Esse descontentamento liga-se a outra
dicotomia classica: disciplinas especificas versus disciplinas pedagogicas que,
salvaguardando as questdes ideologicas referentes a sua constituicdo, ¢ um produto do

esquema “3+1” (Pereira, 2000).

Acreditamos que a discussao dessa dicotomia esteja presente nos depoimentos dos
alunos por ser uma constante no curso. Nesse grupo de convergéncia, no entanto, ela
assume um carater peculiar. Ao compararmos as discussdes realizadas em pesquisa
anterior (Cf. Garnica & Martins, 1999) em relagdo a esse mesmo tema (dicotomia
especificas — pedagogicas), percebemos que ha certa mudanca de foco. Naquele
momento havia uma tendéncia em se valorizar as disciplinas especificas. Essa tendéncia

expressou-se nas sugestdes de aumento do numero de disciplinas dessa natureza e de
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criticas as ja existentes. Aqui, ao contrario, ha uma tendéncia a valorizacdo das
disciplinas pedagdgicas, principalmente criticando-se 0 modo como elas se apresentam
no curso. Na atual pesquisa, a maioria dos alunos acredita que a carga das disciplinas
especificas estd adequada a sua pratica como professor (“as disciplinas conteudistas
preparam bem o aluno para atuar como professor”) e mais, acreditam até que sejam
suficientes para que ingressem em um curso de pos-graduagdo, visto que alguns desses
conteudos nao tém aplicagcdo direta, nem mesmo indireta, no ensino fundamental e
médio. Em Garnica & Martins, 1999 essa tendéncia em vincular conteudos a cursos de

pos-graduacao, acontecia em relagdo a ambas as disciplinas (especificas e pedagdgicas).

Bergamo (1990) discute algumas facetas da formagdo historica das concepgdes, de
natureza ideologica, que levaram a demarcar nas universidades, os cursos de
Licenciatura como “inferiores” e, dentro deles, a area pedagogica inferior a especifica.
O autor defende que essas dualidades articulam-se ideologicamente com as do meio
social, com o objetivo de formar professores que atuem no sentido de preservar os
interesses da classe dominante. Se ao contrario disso houvesse uma superacao delas e
articulassemos uma compreensdo mais abrangente, isso seria um fator integrante na
formagdo de consciéncias de natureza contra-ideologica que, gradativamente, atuariam
no sentido de lutar pelos interesses das classes subalternas. Essa dicotomia —
especificas/pedagdgicas — faz com que muitos professores das disciplinas especificas
caracterizem os “colegas do Departamento de Educagdo como ‘de segundo nivel’ e os
[proprios] alunos caracterizarem as disciplinas pedagdgicas como epitetos tais como

299

‘perfumaria’”. Quanto a Licenciatura em Matematica em particular, ¢ comum dizer que
a Universidade ndo prepara o professor em questdes pedagdgicas e, sim, em contetidos

especificos.

Bergamo (1990) acredita ser importante o rompimento da dicotomia que se ressalta
presente nesse grupo de convergéncia pois ela ¢ uma das “formas de materializacdo da
hegemonia no espaco das praticas de ensino e aprendizagem da Licenciatura” (p. 43). A
possibilidade, segundo ele, de que essa ruptura acontega da-se pelo conhecimento das
origens histdricas e da natureza ideologica dessa dicotomia. Nao se devendo esquecer,
contudo, que para que o didlogo e os trabalhos coletivos possuam cunho cientifico ¢
preciso que os professores da area pedagdgica tenham algum nivel de embasamento

tedrico da area especifica e vice-versa, de maneira que uma fundamentagao tedrica
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pratica advinda da Educagdao Matematica possa nortear a conducao da formagao dos
futuros professores de Matemadtica. Temos, assim, um curso de Licenciatura em
Matematica que €, em esséncia, um curso de Educagdo Matematica (Garnica, 1997),

pois deve ter em seu corpo docente professores que articulem matematica e educagao.

O esquema ‘3+1’ (trés anos de contetido especifico + um ano de conteudo Pedagogico)
dos cursos de Licenciatura, tem sido, na literatura atual, constantemente criticado. No
entanto, até esse momento ndo existem estudos que indiquem a superagdo desse
esquema. Mudangas técnicas tém sido feitas, como a distribui¢cdo dessas disciplinas ao
longo do curso ao invés de concentra-las no ultimo ano. Devemos ressaltar que essas
mudangas técnicas sdo necessdrias, contudo ndo sdo suficientes, uma vez que o que ¢
necessario, em esséncia, ¢ uma mudanca de concep¢do — aquela em que haja uma
articulagdo efetiva entre as disciplinas especificas e pedagodgicas nos cursos de
Licenciatura. Essa articulacdo, segundo pensamos, nao serd atingida s6 com a
distribuicdo de disciplinas pedagogicas ao longo do curso, muito menos por meio de
disciplinas integradoras, tal como se defendia hd algum tempo. Essas, ndo sdo
convenientes nem ao menos do ponto de visto técnico, haja vista que ndo se pode
creditar a uma mudanga externa o papel de solu¢ao que exige interconexao de medidas

técnicas e reconsideracdo de posturas — fator eminentemente interno.

As consideragdes, acima esbocadas, pretendem aprofundar os elementos que surgem
vinculados a esse grupo e nos remetem a reflexdo de que os alunos parecem ter
parametros diferentes para analisar as disciplinas do curso. As ‘especificas’ vao bem e
as ‘pedagbgicas’ parecem deixar a desejar. Mas sob qual perspectiva o aluno faz sua
analise? As pedagodgicas parecem pouco adequadas para instrumentaliza-lo para o real
exercicio do Magistério. Esta avaliacao, portanto, tem o Projeto Pedagogico como pano-
de-fundo. E as ‘especificas’? As especificas vdo bem, pois seus conteidos sdo
suficientes ou para serem utilizados diretamente em sala de aula (“as disciplinas
conteudistas preparam bem o aluno para atuar como professor”) ou para
potencializarem cursos de pos-graduacdo (“Fui para USP /.../ em um curso de
Probabilidades e consegui acompanhar muito bem. Em S3o Carlos, na Federal, foi a
mesma coisa, so larguei por achar que era uma pos muito fraca”). Nao se percebe uma

postura critica sob a func¢do dessas disciplinas que, segundo o mesmo Projeto

Pedagbgico que serviu de fundante as criticas em relacao as pedagogicas, indica que as
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lacunas sentidas pelos alunos — agora professores — deveriam ser trabalhadas em todas

as instancias de seu curso de graduacao.

Teoria e Pratica (1I)

A iniciativa de separarmos Teoria e Pratica em dois momentos (I e II), dentro de um
mesmo grupo de convergéncia, se deu devido ao fato de que ha, nesse grupo (II),
contradigdes significativas em relagdo ao primeiro apresentado (I). Nesse grupo, as
unidades se condensam, de um modo geral, em torno da idéia de que os contetidos
(especificos e pedagdgicos) dados no curso estdo atendendo as necessidades praticas de

seus alunos.

A avaliacdo do curso, expressa aqui € positiva, inclusive no que diz respeito as
disciplinas que o compdem (“o curso /.../ me garantiu subsidios para exercer minha
profissdo”; “Avalio /.../ o curso como 6timo em todos os aspectos”; “O curso sem
davida foi excelente do ponto de vista técnico™; “o curso /.../ engrandece e direciona os
futuros formandos /.../”; “o curso foi bom pois aprofundei alguns conceitos na area e
adquiri outros”; “tenho certeza de que sou uma 6tima profissional, gracas ao curso que
fiz /.../”), o que nos levaria a interpretacdo de que os conteudos dados (especificos e

pedagdgicos) estao adequados a realidade pratica do aluno. Isso direciona a ligagdo com

o grupo de significado teoria e prdtica, que analisado em conjunto com as

responsabilidades que o aluno julga ter em relacdo a sua pratica, nos levam a concluir a
contradicdo entre esse sub-grupo (Pratica II) e o primeiro (Pratica I): quando o aluno se
responsabiliza por sua pratica, a0 mesmo tempo que julga seu curso de graduacdo como
satisfatorio em lhe dar os subsidios necessarios para seu ingresso no magistério, pode
reforgar a idéia de que o curso estd atingindo o que se propde a fazer, contrariamente ao
que caracteriza o primeiro grupo de convergéncia. Naquele grupo ha, de um modo geral,

a idéia de que o curso nao estd atendendo as necessidades de seus alunos.

Essa mesma tendéncia do aluno em se responsabilizar por sua pratica, apareceu também
em nossa pesquisa inicial (Cf. Garnica & Martins, 1999) . Naquela pesquisa, no entanto,
havia elementos que indicavam que o aluno concebia sua formagdo como um processo
continuo que ndo se extinguia nos quatro anos da graduacdo. Aqui, ndo existem

depoimentos que vao nessa dire¢do. Parece que ao se ver como uUnico responsavel por
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sua atuacdo o aluno esquece de perceber-se em formacdo continuada, valendo-se,

inclusive, das atividades de extensdo oferecidas pela propria universidade?7.

Projeto Pedagodgico

(Formado pelo Grupo de Significado: Projeto Pedagdgico)

Optou-se por nomear esse grupo de convergéncia com o mesmo nome que o grupo de
significado ‘Projeto Pedagdgico’, por entendermos que ele ndo se une, nesse momento,

aos outros grupos. Como dito no grupo Projeto Pedagdgico, compdem esse grupo de

convergéncia unidades de significado que se referem ao Projeto, seja em seus objetivos

ou suas manifestacoes.

Ao compararmos os depoimentos que dizem respeito ao Projeto Pedagdgico dessa
pesquisa com os da pesquisa anterior (Cf. Garnica & Martins, 1999), percebemos que
sdo mais claros, haja vista ndo se limitarem a explicitagdo dos termos que o compdem.
A analise que tecemos a esse respeito, ¢ que, de certa forma, o Projeto Pedagdgico ja
esta parcialmente internalizado no curso, devido seu carater publico. Ja ndo se colocam
seus termos como desconhecidos e, em certas situagdes, muitos deles, ja internalizados,
sdo reconhecidamente postos a luz e nem parecem ser explicitados. Em principio, isso
parece um avanco em dire¢ao a sua consolidagdo. Contudo, a existéncia de unidades de
significado que expressam que “muitas vezes [ele] sO existente no papel”, podem nos
levar a uma nova etapa de sua efetivagdo: aquela que — depois de ter seus objetivos
internalizados pela comunidade do curso — proporcione agdes concretas e efetivas para
sua plena consolidagdo. Uma das maneiras para que isso ocorra, segundo nossa
concepgao, ¢ havendo, no curso, mais disciplinas trabalhando com métodos alternativos
de ensino; fato inclusive expresso em algumas unidades de significado que compdem
esse grupo, nos quais os alunos explicitam a importancia dessa iniciativa (“[hd]
metodologias diversificadas [sendo] utilizadas pelos professores tanto nas [disciplinas]

pedagogicas como em algumas [disciplinas] especificas™; “Acredito que o uso de

47 Atualmente professores do Departamento de Matematica da UNESP-Bauru, alguns deles do curso de
Licenciatura em Matematica, estdo desenvolvendo projeto de Educagio Continuada, o Pro-Ciéncias,
financiado pela Fapesp. Temos conhecimento de que ex-alunos do curso participam desse projeto. No
entanto, ndo sabemos precisar por que ndo apareceram, nos questionarios por nos distribuidos, quantidade
expressiva de unidades de significado referentes a questao.
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métodos alternativos € importante tanto na elaboracdo quanto na pratica de toda aula,

pois a diferencia”).

4.2.2 - CATEGORIA ABERTA

Teoria e Pratica

Essa categoria aberta ¢ composta pelos dois grupos de convergéncia anteriores: Teoria e
Pratica e Projeto Pedagdgico. Uma vez iniciado nosso processo de andlise, ¢ nesta

categoria aberta em que se condensam nossas compreenssoes.

A contradicao detectada em nosso grupo de convergéncia “Teoria e Pratica” pode estar
fundamentada no fato de que os alunos, apesar de ja terem internalizado os objetivos do
Projeto Pedagdgico, na verdade, ndo o conhecem totalmente, visto que ao dissertar
sobre as disciplinas que o compdem nao as avaliam sob a mesma oOtica. Explica-se: a
mudanca de foco em relagdo a pesquisa anterior (Cf. Garnica & Martins, 1999) no que
diz respeito as disciplinas especificas e pedagbgicas, pode ser entendida, agora, com
mais propriedade. Naquele momento, indicdvamos que os alunos, por privilegiarem o
conteudo especifico em suas criticas e sugestoes, talvez, o tivessem concebido como
ferramenta principal para sua atuacdo em sala de aula. Aqui, isso fica mais explicito,
pois ao avaliar o curso positivamente e, a0 mesmo tempo, criticar principalmente as
disciplinas pedagogicas, afirma-se que as disciplinas especificas estdo atendendo as
necessidades com que se defrontam em sua pratica de sala de aula. Na pesquisa anterior
ndo podiamos afirmar isso com a mesma &énfase que fazemos aqui, pois naquele
momento os alunos criticavam, de um modo geral, mais as disciplinas especificas. A
contradi¢do que queremos expdr €, portanto, aquela em que ndo se pode fazer uma
avaliagdo positiva, em todos os sentidos (“Avalio /.../ o curso como 6timo em todos o0s
aspectos”), e, a0 mesmo tempo, criticar as disciplinas pedagogicas (“na area de didatica,
ou seja, de preparagdo para dar aula, deixou a desejar”) e, ainda apresentar sugestdes
para altera-las. E mais: mesmo as disciplinas de “contetido”, aparentemente poupadas,
sdo analisadas sob um viés nitidamente equivocado o que ressalta, ainda mais, a

impropriedade de um julgamento positivo e absoluto.



92

Essas afirmacdes reforgam outra constatacdo da pesquisa anterior: a de que os
conteudos especificos ndo estdo sendo descuidados, ao contrdrio do que muitos
professores e alunos sugerem. E, mais ainda, a de que os alunos véem nesses conteudos
a ferramenta principal para sua pratica em sala de aula. H4 que se ressaltar, contudo, que
véem como fundamental uma reestruturagao das disciplinas de contetido pedagdgico,
haja vista estarem muito distantes da realidade escolar no Ensino Fundamental e Médio.

O aluno sente a necessidade de que essas disciplinas instrumentalizem para o ensino.

Outro ponto importante ¢ em relacdo as disciplinas optativas do curso. Talvez a forte
tendéncia existente no discurso dos alunos em ver aplicacao de certos conteudos apenas
na Poés-Graduagdo em Matematica Pura ou Aplicada esteja ligada ao oferecimento de
disciplinas optativas de cunho puramente matematico, uma vez que essa seria a
tendéncia natural de continuidade de estudo nessa area. Essa afirmacdo ¢é reforcada
quando da anélise dos depoimentos dos docentes na pesquisa anterior, na qual estes
docentes pareciam conceber o conteido como o mais importante dentro do curso,
independentemente do modo como era colocado aos alunos. Alguns professores do
Departamento, que atuam no curso, por achar que o conteudo ¢ mais importante,
parecem buscar, através das disciplinas optativas, coopitar adeptos a sua filosofia, isto &,
inculcar na cabeca dos alunos que eles devem estudar muita matematica por que isso €
que fard com que ele seja um bom professor de matematica e para que continuem
estudando-a em um curso de Pos-Graduacdo em Matematica Pura ou Aplicada. A
analise da segunda questao enviada aos alunos, nos dé alguns indicios para aprofundar o
tema. Nela percebemos que alguns alunos estdo cursando, ou pretendem cursar, uma
Pos-Graduacdo em Matematica Pura ou Aplicada, assim como héd alunos que estdo
cursando, ou pretendem cursar uma Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica. O que
queremos chamar a ateng¢do aqui, ¢ o fato de que esses dados, além do viés quantitativo,
nos apresentam indicios de que ha dentro do curso um reforcamento de que os alunos
podem (“ou devem”) seguir na area de matematica pura ou aplicada, diferentemente do
que busca o Projeto Pedagbgico. A tensdo entre os educadores matematicos e os
matematicos “puros” existe no curso desde a sua constitui¢do, como mostra nosso
pequeno historico no primeiro capitulo. Vemos como crucial que todas as disciplinas
optativas estejam voltadas para a formagdo do professor que o Projeto Pedagodgico
preconiza e ndo para a formag¢ao de matematicos, como as vezes, estdo. Nao ¢ negado

no curso que o aluno faca escolhas, no entanto, no que diz respeito a sua formagao, a
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que ¢ privilegiada pelo curso ¢ a formacdo em Educagdo Matematica e ndo em
Matematica Pura ou Aplicada. O aluno que desejar ter um aprofundamento em
matematica pura ou aplicada deve procurar projetos de Iniciacdo Cientifica e ndo

disciplinas dentro do curso.

Ainda, em relacdo a analise dos depoimentos dos alunos, agora no que diz respeito a
terceira questdo (“Qual a influéncia do seu curso de graduagdo nas atividades que vem
desenvolvendo”), optamos por uma andlise diferente daquela que fizemos com a
primeira questdo, por entender que, neste ponto, ndo existem questdes muito diferentes
aquelas expressas nas analises anteriores. No entanto, ressaltamos que de um modo
geral, as idéias expressas nessa questdo sdo as mesmas da primeira pergunta. A maioria
dos alunos acredita que o curso exerceu grande influéncia em sua atual atividade, pois
esses alunos estdo lecionando no Ensino Fundamental e Médio. Ha, evidentemente,

depoimentos nos quais os alunos expressam que o curso nao exerceu influéncia

nenhuma em suas atividades#®, pois esses alunos trabalham em empresas que ndo tem
ligacdo com o curso. Um dado interessante expresso nos depoimentos ¢ que alguns
alunos foram aprovados no ltimo concurso publico para professor. H4, também, grande
influéncia quanto a postura desse aluno, agora professor, em sala de aula. E alguns
dizem se espelhar em metodologias utilizadas em sala de aula por alguns professores.
Aparecem alguns dados sobre a importancia da pesquisa na graduagdao e também da

“nova” pratica de ensino.

Assim, de um modo geral, salvo as contradigdes acima apresentadas, o curso ¢ avaliado
positivamente pelos alunos. O aparecimento de questdes como a pds-graduagdo, a
utilizagdo de métodos alternativos de ensino, bem como a pesquisa na graduacao,
através da inclusdo da disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico como
obrigatdria, sdo pertinentes ao processo de efetivagdo do Projeto em questdo. Essas
questdes, apesar de se expressarem pontualmente, ja demonstram uma preocupacdo com
a formagdo do licenciando e, também, um certo amadurecimento frente aos problemas

que envolvem a efetivagdo de seu Projeto Pedagdgico.

48 Tres foram os depoimentos em que iSso ocorreu.



94

Acreditamos que a aplicacdo de métodos alternativos de ensino nas disciplinas do curso
(principalmente nas especificas) sdo agdes favordveis para que o Projeto Pedagogico
realmente afirme-se. Outra questdo, refere-se as reestruturagdes internas ocorridas no
curso motivadas pela aprovacdo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo

Nacional (LDBEN)).

Atualmente, devido a necessidade do curso adequar-se as exigéncias da nova LDBEN,

aprovada em 1996, houve uma reestruturacdo completa da disciplina Pratica de Ensino

e, dentro desta, principalmente, do Estagio Supervisionad049. Esse estagio tem por
objetivo colocar o aluno da licenciatura em situacdes reais de ensino e aprendizagem.
Ao contrario do que classicamente se tem feito em relacdo ao estagio supervisionado
(observacao, participagao e regéncia), o curso, por forca da atual LDBEN, deve
implantar 300 horas de Pratica de Ensino e, no minimo, 225 horas de estagio

supervisionado, distribuidos ao longo de quatro anos.

Esta-se possibilitando uma ampliagdo daquelas concepgoes
anteriores a respeito do Estdagio, pois uma formagdo confinada a Sala de
Aula ndo se mostra mais suficiente, uma vez que os professorandos
passam a ser constantemente instigados a refletirem sobre situagoes que
os possibilitam a irem: - conhecendo a realidade complexa da Escola
Publica;, - entendendo e participando das relacoes e tensoes ali
existentes, - analisando os anseios dos diversos segmentos envolvidos no
processo educacional; - entendendo qual papel social, politico, cultural e
educacional a Escola tem possibilidade de desempenhar em uma
sociedade marcadamente injusta; - conhecendo o Projeto Pedagogico, ou
se for o caso, participar de sua elaboragdo das Escolas onde estdo
estagiando. Todos os assuntos que permeiam as agoes diddtico-
pedagogicas nas Escolas passam a ser discutidos nelas e na
Universidade. Teoria e prdatica emergem de uma prdxis que vai
produzindo um sentido que ndo o usual para as concepgoes didatico-
pedagogicas e agdes desenvolvidas. Os professorandos vio as Escolas,
observam, questionam, anotam e participam do seu quotidiano: as
proprias Escolas passam a ser parte integrante do processo de formagdo
dos seus futuros professores.

A proposta em andamento na Licenciatura em Matemadtica, seguindo as novas diretrizes

oficiais, exige que no primeiro ano do curso o aluno faga um levantamento das opinides

49 A consideragdes a respeito da Pratica de Ensino no curso, bem como do Estagio Supervisionado,
foram retiradas da pagina do curso na internet (www.fc.unesp.br/fc/cursos/Im/index.html) e de discussoes
informais com os professores responsaveis pelo desenvolvimento dessa disciplinas em suas varias frentes.
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dos representantes de todos os segmentos da comunidade escolar, sobre a escola que se
tem e a escola que se quer. Esses resultados sdo discutidos e analisados nas aulas de
Pratica de Ensino e em Atividades de Complementacao Tedrica dessa Pratica de Ensino.
Os alunos distribuidos em grupos tém supervisores de estagio por eles escolhidos dentre
0s que atuam no curso. Através de observacao de algumas aulas e do ambiente da
escola, o aluno poderd, por exemplo, estabelecer relagdes entre as escolas do Ensino
Fundamental e Médio e a Universidade. Baseados nisso, os alunos preparam e auxiliam
a aplicacdo de atividades matematicas nas escolas em que atuam, caso haja interesse de

seus diretores.

A discussdo pedagogica e politica, periddica, da Escola com o
estagiario passa a ser parte constituinte de sua formagdo profissional. A
Escola poderda manter o professor de Prdtica de Ensino de Matemdtica
informado sobre sucessos, ou ndo, e dificuldades detectadas com o
processo de Estagio.

Nessa disciplina, no primeiro ano, analisar-se-2o Escolas da Rede Publica quanto ao seu
papel. Esses dados sdo analisados em relacdo as referéncias tedricas levantadas tanto na
disciplina de Pratica de Ensino I quanto na disciplina “Outras Atividades” — Atividades
de Complementagdo Teorica de Pratica de Ensino de Matematica I — criadas com o

intuito de serem momentos de reflexdo complementares, dentro da estrutura curricular,

e nas sessdes de supervisdo20.

No segundo ano (Pratica de Ensino de Matematica II), primeiro semestre, “desenvolver-
se-do as idéias da produgdo de significado de um texto matematico da pré-escola a 4*
série, levando em conta o desenvolvimento psicoldgico, cognitivo e sdcio-histdrico das
criancas”. No semestre seguinte 0 mesmo assunto ¢ abordado, agora, porém, com alunos

de 5° série.

No terceiro ano (Pratica de Ensino de Matematica III), as atividades sdo voltadas para as

séries restantes do Ensino Fundamental e para as séries do Ensino Médio. No ultimo

50 As sessdes de supervisdo comportam, além do acompanhamento padrdo dos estagios, iniciacdes
cientificas geradas a partir da imersdo dos alunos em situagdes reais de sala de aula.
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ano (Pratica de Ensino de Matematica IV), elaboram-se e sdo executados projetos

interdisciplinares 1.

Toda esta estrutura ¢ desenvolvida a luz do Projeto Pedagégico do curso. Tais
consideracdes acerca do Estidgio Supervisionado do curso e da Pratica de Ensino
parecem nos mostrar um caminho para que muitas das criticas feitas pelos alunos,
principalmente em relacdo as disciplinas pedagdgicas, sejam encaminhadas. Visualiza-
se um avango em dire¢do a ruptura teoria/pratica, uma vez que desde o primeiro ano o
aluno estard envolvido, efetivamente, com sua pratica. Viamos, em pesquisa anterior
(Cf. Garnica & Martins, 1999), que o aluno parecia conceber seu curso de graduacdo
como uma instancia de reflexdo que visava a subsidiar uma certa a¢do, porém uma agao
futura. E como se a graduagio/reflexdo, entdo, fosse seu ponto de partida para uma
acdo/pratica que, cada vez mais enriqueceria aquela sua formagao/reflexdo. O Estagio
Supervisionado, em sua atual estrutura, pode vir a mudar essa situacdo, uma vez que o
aluno estard imerso no contexto real do ensino em que, futuramente, atuarda como

regente de aulas.

Ha que se ressaltar que a LDBEN parece ter indicado, aqui, um caminho pertinente aos
cursos de Formacgao de Professores, ao contrario do que se tem afirmado sobre ela na

literatura.

Tendo em vista o curto periodo de aplicacdo dessa iniciativa (a primeira turma de alunos
cuja formagao deu-se sob a nova legislagcdo serd a dos graduados do ano 2000), ndo
temos dados para avaliar pormenorizadamente seus resultados. No entanto, pelo fato de
estarmos em contato com a Licenciatura, podemos perceber o quio significativa foi essa
implantacdo quanto a fomentar discussdes pertinentes ao andamento do projeto. Por
exemplo, durante a greve dos professores dessa universidade, no ano 2000, houve varias
outras greves, inclusive a dos professores estaduais do Ensino Fundamental e Médio.
Mesmo durante a greve alguns alunos do curso realizaram suas atividades de estdgio nas

escolas e solicitaram que fosse validado em termos de horas de estidgio supervisionado.

51 Preferiu-se mostrar a Pratica de Ensino na Licenciatura em Matematica, aqui, de forma “estanque”,
isto é, como, segundo documentos oficiais disponiveis, ela esta sistematizada e, teoricamente, ¢ executada
em cada um dos anos do curso. Contudo, acontecendo de modo dindmico, articulam-se as atividades dos
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Dessa situacdo surgem questdes extremamente ricas e pertinentes a formacao do

professord2. A imersio do aluno desde o primeiro ano do curso em atividades nos
Ensinos Fundamental e Médio, s6 tem a contribuir para que os pressupostos que o
Projeto Pedagogico levanta, acontegam. Disparada pelas exigéncias legais da nova
LDBEN, a atual pratica de ensino tem sido vista, na Licenciatura em Matematica da

UNESP-Bauru, como um de seus principais eixos articuladores.

Apresentamos, no Anexo 2, duas tabelas: a primeira trata da movimentagao dos alunos
do curso desde sua implementagdo até o 1° semestre de 2000; a segunda, trata das
respostas dos alunos referentes a segunda questdo do questionario que lhes foi enviado.
Podemos perceber, especialmente a partir da segunda tabela, que a maioria dos alunos,
graduados por essa Licenciatura, estdo atuando no ensino fundamental e médio, o que

nos mostra que, de certa forma, o curso estéd atingindo seu objetivo.

Hé ainda, no final desse capitulo, algumas consideragdes que julgamos pertinentes,
frente as atuais modificagdes impostas pela LDBEN aos cursos de formagao, sobre a
Pratica de Ensino no curso. Essa Pratica de Ensino que est4d se configurando como o

eixo articulador do Projeto Pedagogico da Licenciatura em Matematica.

quatro anos em que ¢ desenvolvida. Essa articulagdo — que a forma estatica das leis exige — ¢ motivada a
cada momento.

52 o que significa “greve”? O que significou, nesse caso especifico? Quais eram as reivindicagdes dos
professores? Quem assume, assume por qué? Quem nao assumiu, faz o que? Nessa situacdo, o que ¢
certo? Como s3o encaminhadas as sugestdes em movimento dessa natureza e envergadura? Vale o
“tempo” de estagio que favoreceu o didlogo do aluno (também grevista?) com professores (“fura-
greves”?)? Quais pardmetros devem se considerados?, dentre outras questoes.
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4.3 — 3° Momento — Professores que aplicam métodos alternativos de ensino

Sintese Textual dos depoimentos

Depoimento A

Para o docente, pratica alternativa de ensino ¢ aquela diferenciada do tradicional “giz e
lousa”. Oferecia a seus alunos atividades que utilizavam recortes, construgdes, colagens
e medigdes a fim de construir os conceitos matematicos referentes ao topico que estava
trabalhando. Seu método alternativo restringiu-se ao estudo da trigonometria, pois nele

via possibilidade de trabalhar de maneira diferenciada.

Tomamos o conceito mais amplo, mais relevante, no caso seria a
semelhanga de tridngulos [dentro da trigonometria] e a partir dele todas
as construgoes feitas estavam baseadas nessa construgdo de semelhanga
inicial.

Tinha como suporte teorico, os postulados cognitivistas de David Ausubel “que tem

como pano de fundo a aprendizagem significativa”.

Para David Ausubel, psicologo da aprendizagem, o principal no
processo de ensino ¢ que a aprendizagem seja significativa. Isto é, o material a
ser aprendido precisa fazer algum sentido para o aluno. Isto acontece quando a
nova informag¢do ancora-se nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura
cognitiva do aprendiz. Neste processo a nova informagdo interage com uma
estrutura de conhecimento especifica, que Ausubel chama de conceito
subsuncor. Esta é uma palavra que tenta traduzir a inglesa ‘subsumer’. Quando
o material a ser aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorre o
que Ausubel chamou de aprendizagem mecdnica. Ou seja, isto ocorre quando
as novas informagoes sdo aprendidas sem interagirem com conceitos relevantes
existentes na estrutura cognitiva. Assim, a pessoa decora formulas, leis,
marretas para provas e esquece logo apos a avaliacdo. Para haver
aprendizagem significativa é preciso haver duas condi¢bes: a) o aluno precisa
ter uma disposi¢do para aprender: se o individuo quiser memorizar o material
arbitrariamente e literalmente, entdo a aprendizagem serd mecdnica, b) o
material a ser aprendido tem que ser potencialmente significativo, ou seja ele
tem que ser logicamente e psicologicamente significativo: o significado logico
depende somente da natureza do material, e o significado psicologico é uma
experiéncia que cada individuo tem. Cada aprendiz faz uma filtragem dos
materiais ~ que  tém  significado ou  ndo  para  Si  proprio
(http://www.ufv.br/dpe/edu660/resteoausubel.html).
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Acredita que o método tem relagdo com o Projeto Pedagogico do curso uma vez que
este tem por um de seus objetivos “mostrar praticas diferenciadas no ensino”. Segundo

o depoente “o aluno precisa [vivenciar métodos alternativos] para poder optar”.

Consideracdes adicionais

O depoente em questdo gradou-se na Licenciatura em Matematica da Fundagao
Educacional de Bauru (FEB). Defendeu o mestrado em Educacdo Matematica na
UNESP de Rio Claro e o doutorado em Educagdo na UNESP de Marilia. Trabalhava
(pois se aposentou recentemente) no Departamento de Matematica da UNESP de Bauru,
em regime de dedicacdo exclusiva (RDIDP), com 40 horas semanais. Possui vinte e trés
(23) anos de experiéncia no ensino superior € atua na area de pesquisa em Educacdo
Matematica. Lecionou as seguintes disciplinas para a Licenciatura em Matematica:

Fundamentos de Matematica Elementar e Calculo I e I1.

O docente, em seu depoimento, ndo faz uma avaliacdo do método que aplicou, nem nos
da indicios do que pensa a esse respeito. No entanto, ¢ importante ressaltar que o
método que aplicava na Licenciatura foi objeto de sua dissertacdo de mestrado, o que

nos mostra uma preocupacao com os aspectos teoricos da proposta.

Outro aspecto relevante ¢ o fato de ressaltar que ndo ¢ possivel trabalhar de maneira

diferenciada com qualquer conteudo matematico.

Depoimento B
O docente inicia sua fala fazendo uma distingdo entre um “real alternativo” e um
“potencial alternativo”. V€ o real como aquilo que se tem e o potencial como aquilo que

se deseja ter. Para ele,

para que [o] método tivesse uma autenticidade, para que pudéssemos
chama-lo de alternativo, acha que outras coisas deveriam estar
acontecendo na disciplina, no termo em que dd aula, no curso, no
Conselho de Curso e no proprio Projeto Pedagogico da Faculdade de
Ciéncias, que ndo existe ainda”. [Para ele aplicar um método alternativo
seria estar] ‘“pensando diferente, visaria estar dizendo, conversando,
discutindo com os alunos, com o coletivo da classe, o seguinte: ‘somos
educadores, temos compromisso de educar, sim; temos compromisso com
a sociedade, sim, nosso conhecimento so tem valor se for validado pela
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sociedade, sim; por mais interessante, por maior tesdo que vocé tenha
pela sua proposta, se ela ndo tiver significado social vai servir de comida
para as tragas na prateleira /.../.

Nao descreve os aspectos praticos de sua proposta. Parece que sua pratica em sala de

aula esta pautada, principalmente, em sua fala como professor da disciplina.

Utiliza o que chama de “Assimilacdo Solidaria Travestida”, uma vez que usa apenas

algumas partes da Assimilacio Solidariad3 propriamente dita. Como nos aspectos
praticos nao coloca claramente em que esse seu método alternativo ¢ pautado,

permanece, uma vez mais, a idéia de que sua fala € o principal instrumento.

Explicita em diversos trechos de seu depoimento que o Projeto Pedagdgico incentiva a
aplicacdo de métodos alternativos de ensino na Licenciatura em Matematica. No
entanto, refor¢a que ¢ muito dificil trabalhd-los em um curso noturno, principalmente a
Assimilacao Solidaria. O argumento para essa afirmacdo ¢ que, nesse método “o aluno
tem que trabalhar muito mais fora da sala de aula, tem uma relagdo de exercicios que ele
tem que fazer em casa para aula seguinte e, no noturno, ndo da para fazer isso” pois a

maioria trabalha durante o dia.

Consideracdes adicionais

O depoente em questdo, graduou-se em Licenciatura em Matematica na PUC de
Campinas e defendeu o mestrado em Educagdo Matematica na UNESP de Rio Claro. E
professor do Departamento de Matematica da UNESP de Bauru e seu regime de
trabalho ¢ RDIDP. Possui dez (10) anos de experiéncia no ensino superior €
ministra/ministrou as seguintes disciplinas no curso de Licenciatura em Matematica:
Célculo Diferencial e Integral I e II, Geometria Analitica, Introdugdo a teoria dos

Numeros, Filosofia da Educa¢do Matematica e Tendéncias da Educa¢do Matematica.

53 A Assimilacdo Solidaria ¢ uma “proposta interventora na sala de aula que muda o conceito de mérito,
pois considera, ao lado do prémio ao saber, o justo prémio ao trabalho coletivo produzido em sala de aula.
O instrumento fundamental da AS ¢ um Contrato de Trabalho, negociado entre professor e alunos, que
vincula a avaliag@o ao trabalho realizado em pequenos grupos na sala de aula” (Silva, 1997), idealizada
pelo Prof. Dr. Roberto Ribeiro Baldino, da UNESP-Rio Claro. Ha um detalhamento dessa proposta em
Baldino, R. R.. (1998). Assimilagdo Solidaria. UNESP: Rio Claro (mimeo).
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Parece-nos que a Assimilagdao Solidaria, tal como concebida por seu idealizador
(Baldino), segundo a visao do depoente, ndo ¢ aplicavel a um curso noturno. Salienta-
se, entretanto, que a proposta de trabalho cooperativo em sala de aula é a grande
contribui¢cdo dessa proposta.

Outro ponto focado com muito vigor pelo depoente ¢ em relacio a Educagao
Matematica. Coloca com extremo “conhecimento de causa” que ela estd falida. Falida
“porque perdeu a consisténcia pedagdgica inicial”, porque “estd formando ensinadores
de matematica ¢ ndo educadores matemadticos”, uma vez que ‘“ndo t€ém nem a
competéncia matematica, nem a competéncia pedagogica adequada”. “Falta [a

Educacdo Matematica] consciéncia critica, dimensao politica do que quer”.

Para ele, atuar no curso implica, necessariamente, trabalhar coletivamente, caso
contrario ndo tem sentido colocar e/ou aplicar propostas alternativas. Através da
“Assimila¢do Solidéaria Travestida” acredita poder mostrar aos alunos que € possivel

trabalhar o coletivo em sala de aula.

Depoimento C

Alternativo, para o docente, refere-se a avaliacdo que se faz em sala de aula, “uma
avaliacdo da produtividade dos sujeitos em classe a partir de um trabalho efetivo
realizado”. Avaliacdo essa, baseada no método alternativo que aplica, a Assimilagdo
Solidaria. E uma proposta diferenciada em termos de encaminhamento didatico e
pedagogico para sala de aula. Consiste em dividir a turma em pequenos grupos de
quatro a cinco pessoas ¢ trabalhar em sala com fichas de trabalho fornecidas pelo

professor.

De acordo com o docente a grande riqueza do Projeto Pedagogico ¢ permitir que em
uma mesma instituicdo existam professores que possam desenvolver métodos
tradicionais (que ¢ o que chama de tradicional vigente) e métodos alternativos de

ensino.
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Consideracodes adicionais

O depoente em questdo cursou sua graduacdo na Universidade Federal do Rio de
Janeiro, na qual se habilitou em Licenciatura em Matematica. Defendeu o mestrado na
UNESP de Rio Claro, na area de Educagao Matematica; ¢ o doutorado na USP, Sao
Paulo, Faculdade de Educacdo, também em Educacao Matematica. Trabalha em regime
de dedicacao exclusiva (RDIDP) no Departamento de Mateméatica da UNESP de Bauru
€ possui um ano e sete meses de experiéncia no ensino superior. Sua area de pesquisa €
a Educacdo Matematica. Ministrou as seguintes disciplinas na Licenciatura em
Matematica: Espagos Métricos, Geometria Analitica, Calculo Diferencial e Integral I e

Atividades Complementares de Pratica de Ensino.

O docente, recentemente incorporado ao quadro do Departamento de Matematica, teve
algumas dificuldades no inicio de suas atividades de docéncia. Dificuldades essas que
resultaram em seu afastamento de uma das turmas na qual lecionava. Atribui esse fato a
resisténcia dos alunos em relagdo ao método alternativo que aplicava, uma vez que
havia outro professor do curso que também estava aplicando um método alternativo
com o mesmo nome, Assimilacdo Solidéria, “mas com caracteristicas completamente

diferentes” (depoimento anterior).

Atualmente ndo aplica, na Licenciatura em Matematica, método alternativo em virtude,

justamente, desse seu afastamento.

vou fazer o que os alunos esperam, pois todo aluno entra na institui¢do
esperando que haja um prolongamento daquilo que ele vem vivenciando
em termos de 1° e 2° graus, que é aquela aula tradicional, quadro negro,
0 aluno ndo pensa, ndo é estimulado a pensar, ndo é estimulado a
questionar.

Como ndo consegue “fugir” de seus principios acaba mesclando as duas coisas, mas
reforca que ndo considera o método de ensino que utiliza atualmente como um método

alternativo.

A avaliacdo que faz da aplicacdo de seu método alternativo € positiva, tendo em vista
que os alunos melhoraram seu desempenho em sala de aula e, também, passaram a

procurar realizar trabalhos extra-classe.
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Depoimento D

O docente pensa o método alternativo como um “alternativo” ao modo tradicional
vigente, pois se pensarmos em “alternativo via matematica como um corpo de idéias
fechadas nela mesma, seqiiencial, atrelada a uma teoria do conhecimento onde este se
dé no individuo e numa forma de pré-requisitos, tudo muito previsivel e certinho”, isso

ndo funciona.

Distingue dois campos de idéias em sua fala — o individual e o coletivo — e diz que seu
discurso estd num campo “que coloca a tensdo individual/coletivo com p6lo no coletivo,
seja na questdo politica, seja na questdo do conhecimento”. Em sua disciplina,
Geometria, trabalhava, na analise, com o modelo l6gico-dedutivo para Geometria
Euclidiana, “mas na hora de se montar a estrutura de idéias e atribuir significados para
certos conceitos da geometria era a partir da histéria de cada aluno que se transformava
na historia daquele corpo, daquele grupo. Nesse sentido seria uma alternativa pensar a

Matematica de outro jeito, a teoria do conhecimento de outro jeito”.

Nao acredita que métodos alternativos de ensino possam romper com o atual sistema em
que vivemos, o capitalista, sistema enraizado em atitudes individualistas. Acredita que o
unico modo de se romper com isso ¢ através de um grupo articulado de individuos que
tenha uma maneira diferente de conduzir a sociedade. Esse grupo articulado, segundo
sua visdo, ndo poderia ser de professores universitarios, pois eles “ja estdo muito
amarrados nas formas de apropriacao individual, no siléncio”. Um grupo eficaz seria de
alunos, pois “existe a possibilidade de ano ap6s ano, com pessoas diferentes, de repente,
acontecer numa determinada classe um grupo relativamente denso, porque sempre tem
que estar se contrapondo”, uma vez que os alunos nao estdo tdo enraizados em nosso

modelo de sociedade.

Em relagdo ao “alternativo” e o Projeto Pedagogico do curso distingue, também, dois
nucleos de idéias. Um deles “1€” o projeto como colocagdes de pré-requisitos (“vejo isso
em Calculo I para depois, entdo, ver Calculo I1/.../”) e, o outro, diz que “o curso, a sala

de aula e as outras atividades que compdem o curso, elas sdo, também, um ambiente
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para que vocé trabalhe de maneira diferente, articulado por um campo de transformacao

social, de conducao da questdo social diferente”.

Para ele, o curso esta pautado em uma concepcao de ensino e aprendizagem amarrada
ao modo de producao capitalista e, por isso, ndo acredita que ele seja o local para que
esse embate seja eficaz. A “solugdo”, seria criar um ambiente para que um nucleo
combativo de alunos se tornesse cada vez mais forte, mais afinado, com mais eficacia.
“E s6 compreender, tentar compreender os limites, as possibilidades, ndo ficar
idealizando como nosso Projeto Pedagogico idealizou. Idealizou, entdo fez leituras

equivocadas por voluntarismo”.

Consideracdes adicionais

O depoente em questdo cursou sua graduagcdo na Fundacdo Educacional de Bauru
(FEB), na qual se habilitou na Licenciatura em Matematica. Defendeu mestrado em
Educacdo Matematica pela UNESP de Rio Claro e seu regime de trabalho ¢ de
dedicacdo exclusiva (RDIDP) no Departamento de Matematica da UNESP de Bauru.
Possui vinte e trés (23) anos de experiéncia no ensino superior e sua area de pesquisa € a
Educagdo Matematica. Ministra/ministrou as seguintes disciplinas na Licenciatura em

Matematica: Geometria Plana.

Um ponto importante desse depoimento, segundo pensamos, ¢ sua articulagdo politica.
Politica ndo apenas no sentido de ser combativa, de tentar levantar hipdteses e cooptar
pessoas, mas sim, no sentido de partido politico. As frases amarradas em torno de um
nucleo de individuos que possam levar o Projeto Pedagogico da licenciatura de Bauru a
frente, além de conhecermos o depoente, suas atividades e posturas, nos remetem a essa
possivel interpretacdo. Parece que v€ esse coletivo, esse nucleo de individuos,

articulados como compondo um partido politico, com intengdes, amarragdes € agdes.

Ressalta, também, que ao escolhermos um método de ensino estamos escolhendo do
lado de quem estamos, isto €, “que liderangas [estamos] favorecendo, do ponto de vista

politico e social, quando optamos por esse ou aquele método™.
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Depoimento E
O docente em questdo ndo coloca que considera seu método como alternativo. Na
verdade, percebemos que o modo como trabalhou na disciplina de Geometria, no curso,

era diferenciada do que classicamente se coloca num curso desse tipo.

Faz uma minuciosa descri¢do dos aspectos de sua pratica em sala de aula. Em sua
primeira aula, por exemplo, “sempre usa o recurso do slide, do visual”, buscando
mostrar aos alunos as relacdes geométricas na natureza € no meio ambiente (apresenta
inimeros exemplos). Vai mostrando as relagdes desses seus exemplos com a Historia da
Arte de um modo geral e, mais especificamente, com o movimento brasileiro do

Concretismo.

Tem como fundante tedrico de sua pratica os seguintes autores: Ubiratan D’ Ambrdsio
(associacdo da arte com a geometria); Renato de Fusco e Aracy Amaral (historia da
arte); Webert Ride (sobre a importancia da educacdo pela arte); Arhamer e Brunowisk
(percepcao visual); Nilson Machado (geometria); César Koll, Vygotsky e Piaget

(questao da aprendizagem significativa (construtivismo), mediagdo e aprendizagem).

eu trabalhei na minha fundamentagdo primeiro a questdo da
aprendizagem significativa que foi do Koll, a questdo da aprendizagem
da geometria com o Nilson Machado, a questdo da obra de arte e da
percepgdo visual com os historiadores. O Arhamer também me auxiliou
bastante na questdo da percepg¢do e, também, o Brunowisk.

O docente apresentou o Plano de Ensino da disciplina ao Conselho de Curso, mas ndo
submeteu a maneira como o trabalharia em sala de aula. O coordenador do curso disse-
lhe, apenas, que o “pessoal” da Licenciatura precisaria saber. Diz que ndo teve nenhuma

objecdo a sua iniciativa, mas, também, nenhuma cobranga.

Faz uma avaliacao positiva de seu trabalho em sala de aula, pois acredita que apresentar

o desenho geométrico dessa forma ¢ mais motivador para o aluno.

Se eu trabalhasse novamente com [o curso de] Matemadtica eu
trabalharia dessa forma, principalmente o desenho geométrico. Eu acho
que é mais motivador. E mais palpdvel, porque ele estd vendo a
aplicagao.
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Consideracodes adicionais

O depoente graduou-se em Desenho e Plastica/Educagdo Artistica na Fundagdo
Educacional de Bauru (FEB). Cursou especializacao também na FEB e o mestrado e o
doutorado na é4rea de Educagdo na UNESP de Marilia. Trabalha em regime de
dedicacdo exclusiva (RDIDP) no Departamento de Representacdo Grafica da Faculdade
de Artes, Arquitetura e Comunicacao e possui doze (12) anos de experiéncia no ensino
superior. Sua area de pesquisa ¢ em Representagdo Grafica e ministra/ministrou as
seguintes disciplinas na Licenciatura em Matematica: Desenho Geométrico e Geometria

Descritiva.

A pratica do docente é diferenciada. Percebemos isso porque utiliza a Obra de Arte
como mediadora do ensino da geometria. Para ele, a percep¢dao visual ¢ muito
importante, mas ndo despreza o conteido matemadtico, visto que, quando necessario,

coloca a conceituacgdo, a parte grafica e as dedugdes algébricas.

Solicita aos alunos, ao final do semestre, um trabalho que contenha os contetdos
tratados em sala de aula. Ressalta, no entanto, que o elaborem da maneira mais livre
possivel, podendo utilizar colagem, pintura, lapis de cor etc. Em relagdo a esse trabalho

o docente afirma:

Essa é a parte que eles [alunos] dizem que foge a todo aquele
esquema do curso de Matematica, que é muito racional e passa a usar
aquele outro lado do cérebro que é o da criatividade, que ¢ o da
expressdo, da sensibilidade. Que para eles, posso dizer assim, foi o ponto
mdaximo, porque nenhuma disciplina trabalhava isso com eles.

O trabalho realizado em sala de aula ¢ ancorado por sua tese de doutorado que trata do
papel da Historia da Arte como mediadora do processo de aprendizagem. Diz aos alunos
que se forem trabalhar com geometria em suas salas de aula, podem comecar com
qualquer coisa, ndo necessariamente com a Historia da Arte como ele faz. O “concreto”,

o “partir do concreto”, ¢ o ponto chave de sua pratica: dai surge a aprendizagem

significativa.
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Depoimento F

A proposta alternativa de ensino utilizada pelo docente ¢ a Assimilacdo Solidaria que se
“coloca contra o sistema tradicional vigente e muda o conceito de mérito. O mérito ao
invés de estar no saber adquirido vai estar no tempo de trabalho efetivo realizado em
sala de aula. /.../ E uma proposta politica. Politica no sentido de estar refletindo sobre

os atuais valores de nossa sociedade”.

Quanto aos aspectos praticos o docente descreve que o trabalho ¢ realizado em
pequenos grupos de alunos, o que visaria trabalhar o aspecto coletivo em sala de aula,
“porque para desenvolver o individual estd tudo pronto”, ndo ¢é preciso método
alternativo. “A Assimilacdo Solidaria, o funcionamento dela, ¢ praticado em fungdo de

um contrato de trabalho, inicialmente negociado entre o professor e os alunos”.

Explicita a relagdo dos métodos alternativos de ensino com o Projeto Pedagogico
dizendo que ele afirma que, para formar o professor de matematica, ¢ necessario que o
aluno aprenda maneiras diferentes de ensinar e as aprenda por maneiras diferentes. Diz
que o projeto do curso tem algo mais do que a simples concepcdao de que se o aluno

souber muito conteudo vai ser um bom professor.

Essa alguma coisa a mais que aparece no projeto é que o
professor de Matematica so vai trabalhar diferente em sala de aula,
enquanto professor, se ele vivenciar situagoes diferentes.

O docente parece um pouco pessimista em relagdo a esse método de ensino, visto que
este se contrapde ao atual sistema. Acredita “que ¢ uma proposta alternativa ao ensino
tradicional vigente que poderia, de fato, refletir sobre esses valores equivocados que
estao pairando na sociedade. Parece que essa proposta viria realmente ao encontro dessa

reflex@o, mas as pessoas precisam querer fazer alguma coisa nesse sentido”.

Consideracdes adicionais

O depoente graduou-se na FEB na Licenciatura em Matematica. Cursou especializa¢ao
em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica na Universidade de Bauru (UB); mestrado e
doutorado em Educacao Matematica na UNESP de Rio Claro. Trabalha em regime de

dedicacdo exclusiva (RDIDP) no Departamento de Matematica da UNESP de Bauru e
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possui treze (13) anos de experiéncia no ensino superior. Sua area de pesquisa ¢ em
Educacdo Matematica e ministra/ministrou as seguintes disciplinas na Licenciatura em
Matematica: Célculo Diferencial e Integral I, Fundamentos de Matematica Elementar,
Geometria Analitica, Complementos de Matematica Elementar, Metodologia do
Trabalho Cientifico, Tendéncias em Educacao Matematica, Historia da Matematica ¢

Topicos em Filosofia da Educacao Matematica.

Salienta a dificuldade de se trabalhar com um método alternativo de ensino nos moldes
da Assimilagdo Solidaria. H4 um confronto violento dos valores atuais de nossa
sociedade com a proposta. Como propor aos alunos um método baseado,
essencialmente, em regras e trabalho coletivo, se eles ndo respeitam regras e ndo
querem trabalhar coletivamente? Isso ¢ culpa dos alunos? Nao, isso ¢ um sentimento
geral que paira em nossa sociedade. Exemplo disso € a pratica do proprio governo, que

“quando precisa fazer algo que nao ¢ constitucional vai 14 e muda a Constitui¢ao”.

Uma outra dificuldade ocorre dentro da propria Licenciatura. Existem grupos de
professores se posicionando de um lado e outros se posicionando de outro. Isso gera
conflitos, gera criticas que se refletem na pratica desses professores em sala de aula.
Nesse quadro, o que o professor faz acaba sendo criticado porque foi ele quem fez, além
das dificuldades colocadas pela propria instituicdo: falta de estrutura, greves de

professores etc.

Ao trabalhar métodos alternativos na Licenciatura, segundo o docente, ‘poderiamos
acreditar numa possivel alterag¢do 14 na sala de aula [do futuro professor]. Ele tera outras
crengas”. E trabalhar esses métodos no curso mostra que temos intenc¢des diferentes, que

queremos formar pessoas diferentes, queremos cidadaos diferentes, pois

quando vocé coloca os alunos sentados matricialmente, vai para o
quadro e mostra tudo a eles, e eles vdo aceitando, vocé vai mostrando
qual é a posi¢do deles ... na vida, na sociedade, que tem algum que
comanda, alguém que decide e ele naturalmente obedece, porque estd
certo, é aquilo mesmo que tem que fazer, ‘eu’ ndo teria nem condigoes,
nem capacidade para fazer diferente.
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4.3.2 — Uma interpretacdo possivel

Entendemos por método alternativo algo muito proximo ao que foi expresso em alguns
dos depoimentos dos docentes. Um método alternativo para ndés ¢ um método

diferenciado do Ensino Tradicional Vigente (ETV).

Segundo Souza et al (1995:51-52), o discurso do ensino tradicional vigente

® ¢ regido por um principio de rigor, interno e muito especifico, onde a
matemdtica é dada e pronta, ® mata as questoes com a dicotomia do
certo/errado, em vez de aproveitar seu estimulo como questoes a serem
trabalhadas pelo aluno; e vé a Matemdtica desenvolvendo-se
linearmente na historia, do passado insuficiente a plenitude de seu estado
atual, ao qual tera sido conduzida pelo mérito desbravador dos grandes
sabios, ditos descobridores das grandes idéias; ® sustenta as pos-
graduagoes que se definem pelo ‘ensino’ da Matemdtica, deixando em
segundo plano as preocupagoes com a aprendizagem,; ® quando chega a
sala de aula, pée o aluno como sujeito a ser preenchido linearmente a

medida que ele vé o que lhe é mostrado, como na RPM34; e socorre-se,
muitas vezes dogmaticamente, da proposi¢do ‘a ontogénese recapitula a
filogénese’; ® quando atinge questoes pedagogicas, esvai-se em vagas
propostas de melhora do ensino de Matematica; /.../ (p. 51-52).

Discurso, portanto, fundado nos valores de nossa sociedade — a capitalista. Uma analise
preliminar desse discurso talvez pudesse nos levar a teorizagdes pautadas nos
movimentos de esquerda. Althusser (1980), por exemplo, diz que toda formagao social
deriva de um modo de producao dominante. Assim, a0 mesmo tempo em que produz,
deve reproduzir as condi¢des de sua reproducdo. Ele diz que para compreendermos esse
processo ¢ preciso seguir a andlise global de Marx que diz respeito a circulagdo do
capital — o operario produz e, como vende sua forca de trabalho, recebe um salario,
logo, torna-se consumidor. A “eficicia” dessa circulacao se da pelo poder de compra do
saldrio do trabalhador e pela reprodugdo dos meios de producdo. Assim, a reproducdo
da produ¢do dominante ¢ assegurada pelo saldrio (meio material de produgdo) — ele
garante o retorno do trabalhador no dia seguinte, pois lhe assegura casa, comida, a
escola de seus filhos e, até, seu papel de consumidor na sociedade. Contudo, nao basta
assegurar a forca de trabalho as condi¢des materiais de sua reproducdo (o saldrio), mas,
também, sua “competéncia”, isto ¢, devem existir trabalhadores qualificados para as

diferentes ocupagdes. Em nosso regime, essa qualificagdo ¢ assegurada através do



110

sistema escolar capitalista e outras instancias e instituigdes, as quais o autor denomina
de Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE). Assim, sdo os AIE que, ideologicamente,

reproduzem os modos de produ¢do dominante.

No entanto, esse tipo de analise ndo nos permite supor que existam relacoes de forca e
poder fora desse aparelhos; sejam eles Repressivos ou Ideologicos. Uma anélise mais
detalhada desse contexto, nos indica um caminho no qual as menores relagcdes

desempenham papel fundamental em seu andamento.

O aparelho de Estado é um instrumento especifico de um sistema
de poderes que ndo se encontra unicamente nele localizado, mas o
ultrapassa e complementa. (Foucault,1999:XIII)

Os Aparelhos Ideologicos de Estado, de Althusser, parecem ter sido um salto na teoria
marxista. Contudo, restringir a eles todas as manifestagdes de poder de uma sociedade,
nao parece adequado. Nao se deve ter o aparelho de Estado como alvo de luta, pois para
poder lutar contra ele seria preciso se munir das mesmas armas, isto €, se organizar

politicamente como um aparelho de Estado.

ndo estou querendo dizer que o aparelho de Estado ndo seja importante,
mas me parece que, entre todas as condicoes que se deve reunir para ndo
recomegar a experiéncia soviética, para que o processo revoluciondrio
ndo seja interrompido, uma das primeiras coisas a compreender é que o
poder ndo esta localizado no aparelho de Estado e que nada mudara na
sociedade se os mecanismos de poder que funcionam fora, abaixo, ao
lado dos aparelhos de Estado a um nivel muito mais elementar,
quotidiano, ndo forem modificados. (Foucault, 1999:149-150)

Os mecanismos cotidianos do Ensino Tradicional Vigente, segundo Souza et al, sdo
adequados ao Bacharelado. No entanto, argumenta-se “em favor de metodologias

alternativas que seriam mais adequadas a Licenciatura” (p. 49).

Ndo se trata de oferecer ao licenciando uma disciplina de
conteudo Pedagogico com metodologia especifica da Licenciatura, para
que ele a compare com outra de conteudo matematico, com metodologia
do Bacharelado. Trata-se de oferecer-lhe a oportunidade de comparar
metodologias distintas de mesmo objetivo, principalmente as de conteudo
matematico. (Souza et al, 1995:45)

54 Revista do Professor de Matematica, editada pela Sociedade Brasileira de Matematica. (nota do autor)
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Souza et al (1995) aponta, ainda, a necessidade de descrever corretamente em que
consiste uma metodologia alternativa de ensino, uma vez que ndo sdo mudancas
estruturais (disposicdo dos alunos em sala, trabalho em grupo etc.), que gerard “uma

mudanga efetiva das praticas de sala de aula”(p. 50).

A caracterizagdo insuficiente das metodologias levou a alianga
com praticas de sala de aula com fraca consisténcia teorica, apenas por
serem diferentes da tradicional vigente. /.../ falar em metodologias sem
especificar qual o discurso que funda essa 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
transformagdo. (Souza et al, 1995:50)

Esse ¢ nosso objetivo aqui — compreender o discurso que funda os métodos alternativos

na Licenciatura em Matematica, uma vez que sdo preteridos aos métodos tradicionais.

4.3.3 — Os métodos alternativos de ensino

Virios aspectos dos depoimentos sd@o importantes para que tenhamos uma visao do que
estd se fazendo em sala de aula quando da aplicagdo desses métodos. Pudemos notar
que, com a exce¢ao de dois deles (B e D), os métodos sdo (ou foram) embasados por um
trabalho cientifico em nivel de mestrado ou doutorado. Isso demonstra a preocupagao
desses docentes com a tentativa de vincular teoria a pratica, bem como legitimar sua

pratica pedagogica em sala de aula (Tardif et al, 1991:219).

Outro aspecto interessante sdo as contradigdes de carater pratico existente entre
docentes que aplicam o “mesmo” método (B, C e F), a Assimilagdo Solidaria. Apesar
do docente B dizer que aplica uma ‘Assimilacdo Solidaria Travestida’, parece-nos que
com os alunos isso ndo ¢ acordado, uma vez que o docente C afirma em seu depoimento
que, embora os alunos tenham dito “que outro professor estava desenvolvendo um
projeto, uma metodologia alternativa, sob o mesmo nome, mas com caracteristicas
completamente diferentes” — em sintonia com o discurso do professor — essa forma de
acdo permite aos alunos conceber a existéncia de modos diferentes de conduta de um
“mesmo” método alternativo. Isso gera inimeros conflitos entre professor e alunos. Foi
inclusive devido a isso que o docente C afastou-se de uma de suas disciplinas. Parece-
nos, ainda, que C e F trabalham, em esséncia, de maneira similar, usando a Assimilag¢ao

Solidaria, assim como define Baldino, seu idealizador. O docente B, no entanto, ao



112

utilizar apenas algumas “partes” dela, acaba gerando conflitos dentro do curso. Talvez
fosse mais sauddvel para Licenciatura que ele utilizasse um outro nome para o método
que aplica em sala de aula e explicitasse claramente seus fundantes e no que esses se
diferenciam. Esse mesmo docente afirma que a AS ndo ¢ aplicavel em um curso

noturno, no entanto, a docente F o aplicou por dois anos consecutivos.

As diferencas entre os métodos colocados acima tém origem no modo como cada um
concebe o “alternativo” no ensino. Segundo Souza et al (1995) ¢ preciso que cada
docente explicite o que compreende como um método alternativo de ensino a fim de se
evitar “enganos” e perceber que, antes de mais nada, a escolha de um método ¢ uma
questdo politica. Para os docentes A e E, por exemplo, método alternativo ¢ um método
que trata o contetido de maneira diferente. Pensamos ser mais significativo, tendo em
vista o Projeto Pedagodgico do curso, os pontos de vista expressados pelos outros quatro
docentes que, apesar de explicitarem conflitos e serem diferentes em certos aspectos,
trazem a idéia de se trabalhar cooperativamente em sala de aula, de que os valores atuais
de nossa sociedade estdo equivocados, e de que ndo ¢ apenas em uma disciplina que se

deve pensar de maneira diferenciada, mas em todas as atividades do curso.

E importante ressaltar que dos seis docentes que dizem aplicar métodos alternativos,
trés utilizam a “AS”, um aplica um método com um cunho politico similar e os dois
restantes aplicam um método mais voltado a abordagem diferente dos conteudos
trabalhados em suas disciplinas. Essas compreensdes aliadas aos depoimentos sobre a
constitui¢do do Projeto Pedagogico do curso, no qual um dos depoentes diz que muitas
das idéias que estavam sendo colocadas no curso vinham da P6s-Graduagao da UNESP
de Rio Claro, parecem corroborar com essa idéia de estreita ligagdo do Projeto
Pedagbgico da Licenciatura em Matematica de Bauru e o mestrado em Educagao

Matematica daquele campus.

A dificuldade na aplicagdo desses métodos estd presente nos depoimentos ¢ vao desde a
impossibilidade de se trabalharem certos conteudos matemdticos de maneira
diferenciada até a descrenca em sua aplicag@o (“tem parte [do conteudo] que ¢ possivel
fazer algo mais diferenciado”; “Acredito na proposta, mas eu precisaria /.../ estar

acreditando muito mais, até para poder estar fazendo muito mais”). Os valores atuais de
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nossa sociedade parecem fazer com que ninguém mais veja possibilidade de mudanga e,

quando alguém tenta fazer algo diferenciado, ha sempre impecilhos para atrapalhar.

Nesse contexto, existem dois campos diferenciados: um no qual esta a Matematica que
o sujeito Licenciatura deve dar conta para responder aos “controles” da sociedade (as
avaliacdo institucionais do MEC, a sala de reunides, café e corredores); e, outro, a
Educacdo de que o mesmo sujeito, a Licenciatura, deve dar conta profissionalmente nas
escolas. No primeiro aprendemos a ser controlados, vigiados e, no segundo devemos
aprender a controlar e vigiar. Ha, aqui, portanto, uma contradi¢do elementar: o mesmo
mecanismo nos “ensina” a ser controlados e controladores. Mecanismo que esta em
todos os niveis, micro e macro. As resisténcias, o que “atrapalha”, ¢ o que foge desse

esquema. E o que foge da torre do Panéptico.

Isso acontece, por vivemos em uma sociedade disciplinar. Aprendemos, ao longo da
historia, a nos auto-disciplinar. Logo, a contradi¢do acima esbogada, ¢ apenas teodrica e

ndo pratica. Convivemos com as contradicdes.

Segundo Foucault (1999a), o atual modelo social no qual vivemos, tem origem no inicio
do século XIX, com a “reforma, a reorganizagdo do sistema judiciario e penal nos
diferentes paises da Europa e do Mundo” (p. 79). Esse acontecimento colocou a questdo
de que “para assegurar o controle dos individuos” a instituicdo penal ndo poderia mais

estar nas maos do poder judiciario.

O controle dos individuos, essa espécie de controle penal
punitivo dos individuos ao nivel de suas virtualidades ndo pode ser
efetuado pela propria justica, mas por uma série de outros poderes
laterais, @ margem da justica, como a policia e toda uma rede de
institui¢oes de vigildncia e de correg¢do — a policia para a vigildncia, as
institui¢ées  psicologicas, psiquidatricas, criminologicas, médicas,
pedagdgicas para a corre¢do. E assim que, no século XIX, desenvolve-se,
em torno da instituicdo judiciaria e para lhe permitir assumir a fun¢do
de controle dos individuos ao nivel de sua periculosidade, uma
gigantesca série de instituicoes que vdo enquadrar os individuos ao
longo de sua existéncia; instituicoes pedagogicas como a escola,
psicologicas ou psiquidtricas como o hospital, o asilo, a policia, etc.
Toda essa rede de um poder que ndo é judiciario deve desempenhar uma
das fung¢des que a justica se atribui nesse momento: fung¢do ndo mais de
punir as infragoes dos individuos, mas de corrigir suas virtualidades.
(Foucault, 1999:86)
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Foucault classifica essa sociedade como sociedade disciplinar. “E a idade do controle
social” (p. 86). Para ele, o panoptico de Bentham, sobre o qual ja nos reportamos, foi

quem a previu e esquematizou.

O ‘Panopticon’ é a utopia de uma sociedade e de um tipo de
poder que ¢, no fundo, a sociedade que atualmente conhecemos — utopia
que efetivamente se realizou. Este tipo de poder pode perfeitamente
receber o nome de panoptismo. Vivemos em uma sociedade onde reina o
panoptismo. (Foucault, 1999:87)

Silva (1997) abordou em seu doutoramento a aplicagdo da Assimilagdo Solidaria no

mesmo cursod objeto dessa investigagdo. Nesse trabalho a autora discute alguns dos
obstaculos que enfrentou, como falta de estrutura no campus; problemas na locomogao
dos alunos (pois a maioria ndo mora em Bauru, mas em cidades proximas) e aponta
esses € outros elementos como o modo pelo qual a instituigdo, aos poucos,
ideologicamente, vai minando trabalhos que procuram ser interventores no quadro
tradicional vigente. Diz que apesar do Projeto Pedagdgico do Curso incentivar esse tipo
de iniciativa, ndo ha por parte de alguns colegas do Departamento de Matematica e,
muitas vezes, nem da propria Coordenacao, uma compreensdo clara do que € preciso
para efetivd-la. Por exemplo: acreditavam que ndo era possivel trabalhar um método
alternativo em sala de aula e conseguir cumprir todo o contetudo da disciplina. Silva, em
sua conclusdo, coloca que isso € possivel, apresentando as planilhas de notas, presengas
e conteudos trabalhados. Os alunos, por sua vez, mostraram-se interessados na proposta
implantada em sala de aula mas, no entanto, muitos queriam dele tirar proveito,
tentando burlé-lo. Nao se pode ter claramente qual a profundidade de comprometimento
dos alunos com a AS, mas a autora afirma que certamente alguns passaram a se

comprometer ¢ a defender suas idéias. No decorrer do curso, passaram a respeitar o

contrato e a aceitar a supremacia dos grupos sobre os individuos, e do grupdo 9 sobre
os grupos. Surgiram liderangas que ndo atuaram apenas na sala de aula, no curso, mas
também em outras instancias da Instituicdo como Diretério Académico e outros 6rgaos

colegiados.

95 0 estudo teve como objetivo avaliar a implanta¢do de proposta pedagdgica alternativa ao ensino de
Célculo L.
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A pesquisa de Silva (1997) nos mostra que ha possibilidade, sim, de se aplicar métodos
alternativos na Licenciatura. Evidentemente existem obstadculos que devem ser
analisados e ultrapassados. Tanto nos depoimentos quanto na pesquisa de Silva
aparecem elementos que caracterizam a instituicdo como grande provedora de
obstaculos para se aplicar métodos alternativos no curso. Essa contraposicdo se
manifesta, inicialmente, na excessiva carga de trabalho dos docentes (participacao em
reunides de seus colegiados, ocupacdo de cargos administrativos — muitas vezes sem
reducdo nas outras atividades —, atendimento aos alunos, preparagdo de aulas, realizacdo
de pesquisa, realizacdo de trabalhos de extensdo a comunidade e, por fim, a propria
carga didatica das disciplinas que ministra). E evidente que nenhum docente realiza
todas essas atividades concomitantemente, pois isso seria impossivel. No entanto,
existem certas épocas em que ele acaba se envolvendo com muitas delas, o que leva a

serias dificuldades.

Outro ponto referente a essa questdo ¢ a propria estrutura do campus. Muitas vezes, nao
existem salas que comportem, de maneira adequada, os alunos de uma turma, falta

energia elétrica, ¢ dificil a locomocdo dos alunos até o campus, ha greves de

professores>/ etc. Esses pontos, estruturais e politicos, influenciam a aplicagio de
métodos alternativos no curso. E, quando se consegue ultrapassa-los, esbarra-se na

burocracia que € o cancro das instituicdes publicas.

Quando da analise de alguns documentos do curso, tivemos conhecimento de que o
Conselho Departamental em reunido de 13/01/2000, deliberou, baseado no Regimento
Geral da UNESP art. 79 e na Portaria Didatica que regulamenta as Atividades de
Graduagdo da Faculdade de Ciéncias, artigos 34 e 35, pelo retorno do Controle de

Freqiiéncia e Notas da disciplina Geometria Analitica a um dos docentes da

Licenciatura em Matematica, para que fosse atribuida a um aluno uma nota de zero a
dez. Tal situacao ocorreu dado o docente em questdo nao ter atribuido uma nota a um de

seus alunos. Esse docente, que aplicava um método alternativo de ensino em sua

96 Na AS, os alunos trabalham em grupos de, no maximo, quatro alunos. Ao final de cada aula se realiza
uma plenaria (chamada de “grupao”) a fim de avaliar o trabalho desenvolvido naquele dia.

97 E interessante chamar a aten¢do aqui dos depoimentos dos alunos evadidos do curso. La, além da
questdo predominante — falta de recursos financeiros — as greves de professores foram um dos fatores
determinantes para o desligamento de alunos do curso. Essa analise, como ja colocado, sera realizada
posteriormente.
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disciplina, ndo realizava avaliagdes de modo a atribuir a seus alunos uma nota, mas,
sim, solicitava a eles que se auto-avaliassem e, entdo, se auto-atribuissem um conceito.
No entanto, um de seus alunos recusou-se a dar a nota com a justificativa de que nao
“trocaria seu conhecimento por uma medida (arbitraria) expressa em uma escala
numeérica”. O docente, entdo, encaminhou a planilha da disciplina apenas com a
mencao “aprovado”, fato que gerou a manifestacdo acima expressa do Conselho de
Departamento. Recorrendo ao Conselho de Curso, obteve a mesma resposta. Embora
praticas alternativas indiquem a necessidade de avaliagdes alternativas nota-se, nesse
caso, a resisténcia da Instituicdo em aceitar, na pratica, o discurso por ele proprio

divulgado.

O ocorrido parece nos indicar que a pratica alternativa realizada em sala de aula tentou
alterar a estrutura burocratica do sistema, ¢ que o modo de avaliagdo que o docente
aplicava foi quem explicitou isso. Indica-nos, também, que as colocagdes da pesquisa de
Silva (1997) em relagdo a falta de compreensdo, em alguns momentos, do que seria
preciso para efetivacdo do Projeto Pedagogico, procedem. Mostra-se, portanto, que
esses métodos estdo contribuindo para a formagdo do profissional que o Projeto
Pedagbgico preconiza. Vemos, contudo, que a mesma instituigdo que incentiva a
aplicacdo desses métodos ¢ a que o barra, utilizando-se de seu instrumento mais

poderoso: a burocracia.

Segundo Tragtenberg (1992), a burocracia ¢ um meio de dominagao.

de um lado [ela] responde a sociedade de massas e convida a
‘participagdo’ de todos, de outro, com sua hierarquia, monocracia,
formalismo e opressdo afirma a alienacdo de todos, torna-se jesuita
(secreta), defende-se pelo sigilo administrativo, pela coag¢do econémica,
pela repressdo politica. (p. 190)

O ‘convite’ feito pela burocracia ¢ que se apliquem métodos alternativos de ensino e,
contudo, quando se manifestam “aceite” a esse ‘convite’, reforca-se a dominacao dessa
burocracia no impedimento da efetivagdo da pratica diferenciada. Esse ¢ um dos modos
pelos quais a instituicao, ideologicamente, vai minando acdes que poderiam vir a causar

alteracdes em nosso sistema (cf. também Silva (1997)).
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Nao obstante aos obstaculos colocados pela superestrutura (a Instituicdo, a burocracia
etc), devemos nos ater as micro-estruturas, isto €, aquelas nas quais as relagoes de poder
colocam-se tdo sutilmente que, muitas vezes, nem as percebemos. Por exemplo, no
trabalho de Silva (1997), podemos perceber a atuacdo das micro-estruturas sobre a
iniciativa de aplicagdo de um método alternativo de ensino, no sentido de mina-la.
Muitas dessas micro-estruturas, como € o caso do “Onibus” de estudantes, sdo geradas

por relagdes de poder que, inconscientemente ou ndo, atuam do lado dos alunos, como

uma resisténcia ao método alternativo que se quer aplicar em sala de aula.

Dizer que os métodos alternativos que estdo/estavam sendo aplicados na Licenciatura
em Matematica estdo tendencialmente sendo colocados tendo em vista o Projeto
Pedagogico ¢ o maximo que podemos dizer. Pois, por um lado, se com eles busca-se a
formag¢do de um individuo auténomo e comprometido com as questdes sociais,
econdmicas e politicas da sociedade, por outro lado, esses sdo geridos por normas, por
“contratos”. Logo, eles também ditam regras, padronizacdes, assim como o ensino
tradicional. A questdo que se coloca aqui ¢ que a Assimilacdo Solidaria ¢ tdo rigida
quanto o método tradicional. No tradicional o aluno tem que dar conta dos contetidos
dados pelo professor, majoritariamente através de exposicdes no quadro negro; € na AS
ele tem que dar conta de “obedecer” ao contrato. Tanto um quanto o outro sdo
autoritarios. Evidentemente, temos que fazer escolhas: prefere-se a autoridade do ensino
tradicional ou a autoridade de um método que traga algo de inovador ao contexto?
Penso que a Assimilacdo Solidaria, apesar da autoridade que possui, traz ganhos aos
alunos, uma vez que no desenrolar de suas atividades hd a possibilidade de se
compreender que as negociacdes tém que ser realizadas tendo em vista o interesse da
maioria das pessoas envolvidas, o que deveria ocorrer, de modo mais amplo, também na
sociedade. E nesse sentido que a Assimilagdo Solidaria, segundo julgamos, deve ser
colocada. Se ndo se quer que cometam abusos nos métodos alternativos é necessario,

como no caso da AS, que tudo seja previamente negociado.

1 0 i veri ivilegi : u
Ainda sobre as colocagdes esbogadas acima, deveriamos privilegiar métodos que
izessem com que os alunos buscassem formar-se autonomamente, isto €, métodos em
fi \ b fi t te, isto é, métod

que nao houvesse “imposi¢des”. Como ja colocado, regras sdo necessdrias para a

convivéncia em grupo, mas ndo seria mais “viavel” buscarmos fazer com que os alunos
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sentissem a necessidade de trabalhar sem que houvesse um contrato, uma regra? Essa ¢

a utopia que devemos perseguir.

O depoente C nos aponta, ainda, outra interpretagdo do modo pelo qual podemos
afirmar que os métodos alternativos de ensino e o Projeto Pedagdgico estdo em

funcionamento. Para ele, tanto um quanto o outro, constituem-se, de certa forma, como

uma espécie de regra, que, por ser uma regra, carrega em si a tendéncia de “burla™>8:

se a ‘gente’ entender que as leis sdo feitas para serem burladas, quer
dizer, para ndo serem cumpridas, ele estava em funcionamento, por que
o Projeto Pedagogico, num certo sentido, se constitui como uma lei para
os alunos; essa é a questdo. /.../ a lei do pai é a lei para ser descumprida
até um certo ponto, ser questionada, depois ser reorganizada,
reapropriada, e ai vocé vé o qué vocé faz com ela.

Assim, os pontos acima parecem nos dar alguns indicios de como os métodos
alternativos estdo ocorrendo no curso. E sua efetiva aplicagdo poderia nos levar a
“acreditar numa possivel alteragdo la na sala de aula” (depoimento F) dos ensinos

fundamental e médio, pois o aluno

teria outras crengas. /.../ Aprende-se Matematica de maneiras diferentes.
Ensina-se Matematica de maneiras diferentes, ndo existe um unico
método /.../. E como nos somos diferentes ... e como nos temos intengoes
diferentes, como nos queremos pessoas diferentes, queremos cidaddos
diferentes, é que vocé teria que estar optando por uma metodologia ou
outra. (depoimento F)

Assim, sem duvida, a escolha de um método de ensino € uma escolha politica.

de repente vocé pode ndo gosta do cidaddo que esta ai; do cidaddo que
vocé é. Vocé gostaria que fosse outro /.../ [E na Matemadtical, quando
vocé coloca os alunos sentados matricialmente, vai para o quadro e
mostra tudo a eles, e eles vdao aceitando, vocé vai mostrando qual é a
posicdo deles ... na vida, na sociedade, que tem alguém que comanda,
alguém que decide e ele naturalmente obedece, porque estd certo, é
aquilo mesmo que tem que fazer, ‘eu ndo teria nem condi¢bes, nem
capacidade para fazer diferente’. (depoimento F)

58 Essa foi, também, uma das compreensdes da pesquisa de Silva (1997).
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Devemos, portanto, explicitar nossas concepg¢des de método alternativo de ensino e
privilegid-las argumentando claramente sobre elas. Esse parece ser um caminho

promissor para as Licenciaturas, pois

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e
das praticas de formagdo, instituindo novas relagoes do professores com
o saber Pedagogico e cientifico. A formag¢do passa pela experimentagdo,
pela inovagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho Pedagogico. E
por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagdo passa por
processos de investigagdo, diretamente articulados com as prdtica
educativas. (N6voa, 1992:28)

No entanto,

ndo se trata apenas de oferecer-lhes [aos alunos] metodologias
diferentes para que escolha entre elas /../ E preciso ir além:
proporcionar-lhe aquisi¢do dos conceitos pelos quais poderd distinguir
as opgoes politicas que elas implicam e proporcionar-lhe o exercicio
efetivo dessas opgoes. Se ele acredita em certos efeitos de uma
metodologia, é preciso que ele afirme essa crenca e a justifique. E assim
que demonstra seu conhecimento em Educag¢do Matemdtica. (Souza, et
al, 1995:56)

E, para nos, ¢ a Educacdo Matemdtica que deve sustentar as Licenciaturas em
Matematica, visto concebermos a formacao do professor de Matematica em cursos de
Licenciatura como a formacao do Educador Matematico. Licenciatura em Matematica é,

j4, graduacdo em Educagdo Matematica.

Vemos que a maioria dos docentes do curso ndo utilizam métodos alternativos de
ensino. E, entre aqueles que aplicam, ha diferencas significativas. Conceber um
tratamento diferenciado do conteido como uma proposta alternativa de ensino, segundo
cremos, pode ser o primeiro passo para que o professor caminhe em dire¢do a formagao
que o Projeto Pedagogico preconiza. Isso ¢, ja, uma iniciativa. No entanto, hd que se
rever se essas “diferengas” realmente existem. Por outro lado, aqueles docentes que
concebem como método alternativo uma visdo de mundo diferente do “status quo”
parecem estar mais proximos das disposi¢cdes do Projeto do curso; o que os coloca um
passo a frente dos anteriores. Ambos acreditam ministrarem suas disciplinas com vistas
ao Projeto Pedagogico do curso. Acreditam promover a formagdao do profissional

almejado por ele.
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Segundo a literatura, ha que se explicitar as concepgdes que permeiam essas praticas, €
1sso ndo ocorre sistematicamente quando esses docentes ministram suas disciplinas. Ao
contrario, temos exemplos de que muitos até as escondem gerando, como j& colocamos,
conflitos entre professor e alunos. Além disso, hd que se cuidar para que mudangas na
organizacdo do espago de sala de aula, métodos declaratorios etc., sejam colocados em
questdo, para que ndo se perpetue a idéia de que se constituem como métodos

alternativos de ensino.

Esse docentes, mesmo tendo conflitos entre si, tém cuidado para que um dos objetivos
do Projeto Pedagdgico da Licenciatura seja implementado. Eles acreditam em suas
praticas e isso ¢ importante. Devemos cuidar, contudo, para que essa pratica ndo acabe
no contexto do curso. Atualmente ndo ha tantos professores trabalhando com esses
métodos em sala de aula. Evidente que com o passar dos anos muda-se o contexto e
1sso0, as vezes, diminui o ritmo de trabalho, diminui a crenga de que esses métodos tém
resultado. Isso, inclusive, ¢ apontado por um dos depoentes; parece que uma descrenga

paira sobre todos. Em principio, ¢ essa descrenca que devemos combater.

Assim, de um modo geral, as praticas alternativas trabalhadas no curso tém se colocado
a luz do Projeto Pedagdgico. E isso, certamente, tem contribuido para sua real
implementagdo. Percebemos, contudo, que o que ocorre atualmente no curso, ainda ¢
muito pouco perto de toda a “transformacdo” que ele declara perseguir. Vemos que a
maioria das iniciativas tinham/tém um trabalho de pesquisa sistematico envolvido e,
talvez, isso possa ser um dos caminhos para que essas praticas sejam mais constantes e
consistentes no curso. Outro ponto que deve ser revisto ¢ a propria estrutura
universitaria. Devemos cuidar para que as propostas alternativas tenham respaldo

institucional para avaliagdao da aprendizagem do aluno de forma alternativa.
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Sem perdermos de vista as anélises e formulagdes realizadas nos capitulos precedentes,
particularmente aquelas do capitulo anterior, teceremos agora nossas ‘“ultimas”
compreensdes. Nao nos esquegamos, contudo, que os textos, assim como as palavras,
quando expostos, estdo sujeitos a criticas de toda a natureza. A grande motivagdo do
pesquisador, além de auxiliar a comunidade que ¢ foco de seu estudo, ¢ fomentar a
discussdao. Especialmente em Educacdo Matematica esse trabalho busca incentivar as

discussdes e teorizacdes no tocante a formagdo do professor.

O contexto no qual foi gestado o atual curso de Licenciatura em Matematica da
UNESP-Bauru, expresso no primeiro capitulo, mostra-nos que havia muitas questdes
em jogo. Por um lado, professores e alunos que, motivados pela criacio da
universidade, se contrapunham ao poder do Estado (resolucao 30/74), e, por outro, esses
mesmos professores ¢ alunos lutando para serem “aceitos” pela UNESP como um todo.
Havia ainda, quando da criagdo da comissdo para elaborar o Projeto Pedagdgico da

Licenciatura, conflitos internos entre seus membros.

A contraposi¢ao a resolugdo 30/74, cultivada desde de 1983, encontrou terreno fértil em
1989, com a incorporacdao da Universidade de Bauru a UNESP: concretizou-se a
possibilidade de criacdo da Licenciatura. Isso fez com que todos se unissem, mesmo que
desordenadamente num primeiro momento, para compor uma comissdo que levasse a
frente esse desejo. A comissdo designada para elaboragdo do Projeto foi composta por
um docente do Departamento de Educagdo e quatro do Departamento de Matematica
(desses, dois vinculavam-se, por conta das pesquisas que desenvolviam, a Matematica
Pura e dois a Educagdo Matematica). Iniciados os trabalhos, iniciados os embates.
Haviam visdes de mundo conflitantes no grupo. Os docentes, incorporados a categoria
“Matematica Pura”, enfatizavam o conteudo, ao passo que os da Educacdo Matematica,
davam énfase ao pedagodgico®®. A comissdo s6 conseguiu caminhar nas discussdes

quando um dos docentes desligou-se do grupo: materializava-se o primeiro conflito.

59 A dicotomia Bacharelado X Licenciatura, segundo pensamos, sintetiza essa disputa.
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E importante frisar aqui, a participagdo de docentes vinculados a Educagio Matematica
nessa comissdo. Inclusive, segundo um dos depoentes, muitos pontos que estavam
sendo pensados para o Projeto Pedagdgico da Licenciatura eram constantemente
discutidos na Poés-Graduagdo em Educagdo Matematica da UNESP-Rio Claro®0.
Coloca-se aqui, um fato histérico extremamente rico: no momento em que a Educagao
Matematica comega a figurar mais intensamente no cendrio brasileiro, tem inicio a
elaboracdo de um Projeto Pedagogico, também inovador, no contexto da formacdo de

professores de Matematica, vinculado a uma Pés-Graduagao.

As relagdes de poder no grupo tendiam, assim, a Educacdo Matematica, uma vez que
havia trés membros ligados a Educacdo. Nasce um Projeto Pedagogico impregnado de
Educagdo Matematica e amparado por Educadores Matematicos. Um ponto importante
¢ que no inicio da implementagdo do curso, muitos docentes vinculados a Matematica
Pura ou Aplicada, do Departamento de Matematica, recusavam-se a ministrar
disciplinas devido as disposi¢cdes de seu Projeto Pedagdgico, principalmente aquelas

relacionadas aos métodos que deveriam ser utilizados em sala de aula.

No momento em que o projeto da Licenciatura em Matematica tramitava pelos orgaos
competentes da UNESP, a comissdo imaginou que haveria um embate em relagdo a
concepgao de professor que ele defendia. No entanto, esse embate deu-se no campo da
técnica, relacionado ao numero de vagas oferecidos pelo curso. A proposta inicial foi a
formacgdo de duas turmas, em periodos diferentes, de 40 alunos cada: aprovou-se uma
turma noturna de 20 alunos. A justificativa foi a de que o cdmpus era muito novo.
Havia, no panorama — ndo nos esquecamos — a questdo de ser o campus de Bauru
instalado em drea territorial bastante grande, com infra-estrutura superior a de muitos
campus, com grande nimero de docentes e alunos, atendendo, em cursos noturnos —
quase uma exce¢dao na Universidade na época — a clientela da cidade e regido. Essa
questdo — em nada desprezivel — poderia configurar, num futuro ndo muito distante,

uma nova estrutura de poder na Universidade.

60 Tanus (1995), em seu mestrado, percebe a influéncia dessa Pds-Graduacdo na definicdo do perfil
profissional que o curso desejava. Vale lembrar que a referida Pos-Graduacédo foi criada em 1985 e com
ela comecava a surgir a atual fase da Educagdo Matematica no Brasil.
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Surge, nesse contexto, o Projeto Pedagdgico da Licenciatura. E, junto a ele, um certo
grupo de professores que o sustentava. Corpo social unido, fundamentalmente, para a
criagdo de um curso que materializa um desejo antigo de contraposi¢do a uma Lei
Federal. Nao havia, entretanto, clareza sobre que tipo de profissional se desejava
formar, e quando o Projeto Pedagogico tornou-se documento aprovado a ser gerenciado
na pratica, nado havia um consenso sobre o que ele declarava: materializava-se o
segundo conflito. Fica evidente, portanto, que esse corpo social — a coletividade ligada
ao curso — surge pela materialidade de um poder que vinha sendo exercido sobre ele,
resposta consensual contra o poder, ¢ ndo por um consenso em torno de uma nova

Licenciatura.

o grande fantasma é a idéia de um corpo social constituido pela
universalidade das vontades. Ora, ndo é o consenso que faz surgir o
corpo social, mas a materialidade do poder se exercendo sobre o corpo
dos individuos. (Foucault, 1999:145-146)

Esse ¢ o contexto no qual o Projeto Pedagogico da Licenciatura surge. E mesmo com
alguns pontos nao tendo sido profundamente discutidos naquele momento, a que se
ressaltar a iniciativa desse grupo social a fim de obter uma Licenciatura Plena em

Matematica.

Esse quadro, fundamental ao surgimento desse curso, mostra-nos que as relagdes
sociais, sejam elas académicas ou pessoais, estdo impregnadas de discussodes e acordos;
ou seja, repletas de “disputas” pelo “poder”. E bem verdade que, segundo Foucault,
“rigorosamente falando o poder ndo existe; existem sim praticas ou relagdes de

poder”’(Machado (org), p. XIV in Foucault, 1999).

Nao ha, em Foucault, uma teoria geral do poder. Em suas andlises, o poder ndo ¢
considerado como uma realidade que possua uma natureza, uma esséncia que ele
procuraria definir por suas caracteristicas universais. Nao héa algo unitario e global
chamado poder, mas formas diversas, heterogéneas, em transformac¢do constante. O
poder ¢ uma pratica social e, como tal, constituido historicamente, ndo um objeto, uma
coisa. No entanto, esta razdo ndo ¢ suficiente, pois deixa a possibilidade de se

enquadrarem essas multiplicidades e descontinuidades das praticas de poder a uma
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teoria global, a um conceito universal. Nem o poder, nem nenhum dos objetos de estudo

de Foucault, foram tematizados dessa maneira, pois para ele

toda teoria é provisoria, acidental, dependente de um estado de
desenvolvimento da pesquisa que aceita seus limites, seu inacabado, sua
parcialidade, formulando conceitos que clarificam os dados —
organizando-os, explicitando suas interrelagoes, desenvolvendo
implicagoes — mas que, em seguida, sdo revistos, reformulados,
substituidos a partir de novo material trabalhado. (Machado (org), XI in
Foucault, 1999)

Contudo, mesmo ndo tecendo teorias globais, ndo se pode negar que as andlises
genealdgicas do poder, realizadas por Foucault, produziram um importante
deslocamento com relacdo a ciéncia politica, que limita ao Estado o fundamental de sua
investigagdo sobre o poder. Existem formas de exercicio do poder diferentes do Estado;
formas articuladas de maneiras variadas indispensaveis, inclusive, a sua sustentagdo e
atuacdo eficaz. Estamos envoltos pelo poder, pelas relacdoes de poder. Poder que age
diretamente em nossos corpos — materialmente — e que se situa ao nivel do proprio
corpo social, e ndo acima dele, penetrando na vida cotidiana e por isso podendo ser
caracterizado como micro-poder ou como uma microfisica do poder. (Machado(org),

pp. X-XII in Foucault, 1999)

Nosso objetivo aqui, retomamos, ¢ avaliar a implementagdo do Projeto Pedagdgico da
Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru, surgido nessas malhas contextuais. Para
tanto, entrevistamos professores ligados ao curso, seja ministrando aulas ou ocupando
cargos administrativos a ele referente e, também, alunos graduados e evadidos. Os
professores dissertaram sobre a avaliagdo do curso e, alguns, sobre os métodos que
aplicavam em sala de aula. As entrevistas com os alunos foram coletadas através de
questionarios. Os graduados dissertaram sobre a avaliacdo do curso e sua influéncia nas
atividades profissionais que estavam desenvolvendo e, ainda, sobre a natureza dessa

atividade. Evadidos dissertaram sobre o motivo que os levaram a desligar-se do curso.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, nossas compreensdes foram sendo construidas
ao longo do processo. Nessa trajetoria, trabalhamos com os discursos de professores e
alunos. Discursos que, num processo de desconstrugdo e re-construgdo, foram

elementos viscerais para sistematizar e aprofundar nossas compreensdes.
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Pudemos perceber nas analises dos depoimentos dos alunos que eles possuem
parametros diferentes para avaliar as atividades do curso. Essa constatacdo, leva-nos a
idéia de que apesar de j& terem internalizado os objetivos do Projeto Pedagogico, eles
nao o conhecem totalmente. Alguns, acreditam que o curso esta formando profissionais
de acordo com esse Projeto e outros, que ndo. Os primeiros, fazem uma avalia¢ao
positiva do curso, pois concebem os conteudos matematicos como fundamentais para
sua formacao; embora tenhamos detectado divergéncias, paradoxos e idiossincrasias nos
depoimentos dos que defendem essa posi¢do. Aqueles que ndo avaliam o curso
positivamente parecem ter como parametro o Projeto Pedagdgico. Esses véem que os
conteudos matematicos ndo estdo sendo descuidados. No entanto, direcionam suas
criticas as disciplinas pedagdgicas, pois acreditam que no exercicio real da pratica
docente, ndo estdo dando conta das varidveis presentes nas salas de aula. Vemos aqui,
claramente, que nao se tem descuidado, segundo os alunos, dos contetidos matematicos
do curso. No entanto, ha que se cuidar dos pedagogicos. Em pesquisa anterior (Garnica
& Martins, 1999), pode-se perceber que esses contetdos, apesar de muitos docentes
dizerem o contrario, ndo estavam sendo descuidados. Na analise atual ratificamos essa

interpretacdo, apesar de mais uma vez os docentes externarem essa preocupacao.

Segundo pensamos, a compreensdo que os alunos tém das atividades do curso,
principalmente no que se refere as suas disciplinas, se deve ao fato de que muitos
docentes, aqueles que concebem o conteido matematico como fundamental para
formagdo do professor, t€ém utilizado artificios para inculcar-lhes suas concepcoes. Um
desses artificios tém sido as disciplinas optativas do curso, pois ha nelas uma maior
liberdade para escolhas de temas e abordagens. Algumas delas sao dadas com a intenga@o
de “detalhar e aprofundar” conteudos, visando a uma futura op¢ao pela pratica cientifica
em Matematica, contrariamente as disposi¢cdes do Projeto Pedagdgico. No depoimento
dos professores ¢ explicita a preocupacdo com o preparo matematico dos alunos, e as
disciplinas optativas parecem ser um meio de intervirem nessa formagao. Outro artificio
utilizado sdo os trabalhos em nivel de Iniciacdo Cientifica vinculados a Matematica
Pura ou Aplicada®!. Ambas as iniciativas, externam as concepcdes desses professores

sobre o que ¢ formar um professor de matematica. Podemos analisa-las como um modo

61 Os trabalhos de iniciacdo cientifica, aos quais ja nos reportamos, cresceram substancialmente nos
ultimos anos. Contudo, os vinculados a Educagdo Matematica ndo sdo a maioria.
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de resistir ao que lhes ¢ “imposto”. Segundo Foucault, “como onde ha poder ha
resisténcia, [e] ndo existe propriamente o lugar de resisténcia” (Machado (org), p. XIV
in Foucault,1999) mas véarios pontos onde ela se manifesta, esses parecem ter sido
escolhidos como o locus de uma resisténcia. Resisténcia que se articula na forma de um
contra-discurso, no qual esses docentes buscam minar as iniciativas do Projeto

Pedagbgico. Porém,

ndo se deve imaginar um mundo do discurso dividido entre o discurso
admitido e o discurso excluido, ou entre o discurso dominante e o
dominado; mas, ao contrdrio, como uma multiplicidade de elementos
discursivos que podem entrar em estratégias diferentes... Os discursos,
como os siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por todas ao poder,
nem opostos a ele. E preciso admitir um jogo complexo e instivel em que
o discurso pode ser, ao mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e
também obstdculo, escora, ponto de resisténcia e ponto de partida de
uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz poder, refor¢a-o mas
também o mina, expde, debilita e permite barrd-lo ... Ndo existe um
discurso do poder de um lado e, em face dele, um outro, contraposto.
(Foucault, 1985 apud Gore, pp. 14-15 in Tadeu (org), 2000)

Entendemos que isso ocorre no contexto aqui estudado. Os professores ndo sdo
explicitos em suas criticas, eles escondem-se com um discurso aceito pelo Projeto
Pedagoégico. E uma resisténcia “mascarada”. Percebia-se (Garnica & Martins, 1999) que
a articulacdo dessa resisténcia dava-se quando os professores afirmavam que os
conteidos matematicos no curso estavam sendo “descuidados”. Com a atual

investigacdo, pudemos perceber que isso ja ndo ocorre. Nesse momento, 0o contra-
discurso manifesta-se quando alguns docentes afirmam que ha uma super-valorizagao
dos conteudos pedagodgicos em detrimento dos matematicos. Segundo pensamos, houve
uma mudanga no discurso, mas o objetivo ¢ 0 mesmo: minar as iniciativas do Projeto. A
existéncia desse contra-discurso sustenta-se, pois, em toda a histéria do curso — desde
sua criagdo — em resisténcias as suas disposi¢des. Os docentes afirmam que conhecem o
Projeto Pedagdgico, que ele realmente forma o professor que ira atuar nos Ensinos
Fundamental e Médio, e que estd formando Educadores Matemadticos. No entanto, esse
discurso, em muitos casos, parece mascarar a verdadeira concep¢do que se possui acerca
do que ¢ ser um professor de matematica. Tal contra-discurso, sustenta-se, ainda, na
propria formagao de cada um desses docentes, heranga de concepgdes que ndo sao — ou

ndo deveriam ser — as do Projeto Pedagogico em questdo.
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Ainda podemos aliar as compreensdes acima com o discurso da “falta de tempo” dos
docentes. Alguns deles afirmam que ndo podem se aprofundar nas questdes da
Licenciatura pois tém muitos entraves burocraticos a resolver. Nao obstante a
interpretacdo de que usam esse discurso para privarem-se das obrigacdes exigidas pelo
Projeto, ficam evidentes as iniciativas da instituigdo de manter praticas tradicionais.
Esse ponto liga-se, também, as compreensdes sobre os métodos alternativos de ensino,
visto que um dos fatores colocados como prejudiciais ao andamento desses métodos sdao

as “barreiras” institucionais.

a instituigdo se compromete em garantir salas apenas no horario
regular de aula. Todos os esforcos para conseguir um espago para
atividades extra-sala, p. ex. por meio do envio de oficios a comissoes
competentes, malogram. Os trdmites burocrdticos parecem, de certa
forma, estar montados para emperrar propostas ndo previstas no
consagrado quadro institucionalizado. Portanto, os sujeitos envolvidos
em qualquer tipo de projetos que extrapolem as linhas demarcadas pelo
sistema, tém a func¢do adicional, ndo prevista na descri¢do do posto de
trabalho, de fazer por acontecer. /.../ [Esse quadro], que ressalta o
descompromisso da instituicdo com as agoes didaticas, induziria, de
antemdo, a indicar a ndo viabilidade de implantagcdo de uma proposta
didatico-pedagogica que destaca a avaliagdo do trabalho efetivo

realizado em sala de aula como um de seus pontos chaves. (Silva,
1997:92)

Para entendermos essa contraposi¢do da instituicdo as iniciativas diferenciadas,

revisitemos origens.

Trataremos de pestes e lepras. No século XVII, quando se declarava a peste em uma
cidade, amplo esquema era armado. Ja a lepra — ndo havendo cura nem prevengdo —
suscitou a exclusdo de muitas pessoas: os enfermos eram expulsos de suas cidades.
Segundo Foucault (2000), a lepra fez surgir modelos de exclusdo e a peste modelos

disciplinares.

A peste (pelo menos aquela que permanece no estado de
previsdo) é a prova durante a qual se pode definir idealmente o exercicio
do poder disciplinar. /.../ No fundo dos esquemas disciplinares, a
imagem da peste vale por todas as confusoes e desordens, assim como a
imagem da lepra, do contado a ser cortado, esta no fundo do esquema de
exclusdo. (Foucault, 2000:164-165)
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No século XIX, vemos esses dois esquemas se aproximarem — aplica-se ao espaco de
exclusdo a técnica do quadriculamento disciplinar, isto ¢, loucos, mendigos, violentos,
vagabundos, entre outros, sdo submetidos a esquemas disciplinares de toda a ordem.
Esquemas disciplinares, cuja func¢do era trabalhar métodos de reparti¢do analitica do
poder, individualizar os excluidos, usar processos de individualizagdo para marcar
exclusodes. Ainda, segundo Foucault (2000), “de um modo geral todas as instancias de
controle individual funcionam num duplo modo: o da divisdo binaria e da marcac¢do
(louco—ndo louco; perigoso-inofensivo, normal-anormal); e o da determinagdo
coercitiva, da repartigdo diferencial (quem ¢é ele; onde deve estar, como caracteriza-lo,
como reconhecé-lo; como exercer sobre ele, de maneira individual, uma vigilancia
constante etc.)” (p. 165). Assim, surge o asilo psiquidtrico para o louco, a prisao para os
delinqiientes, o hospital para os doentes, os estabelecimentos de educagdo vigiada para
os alunos. E ainda no século XIX a afirmacio da teoria penal de que para assegurar o
controle dos individuos, a instituicdo penal ndo pode estar nas maos do poder judiciario.

Tem-se a grande separagdo entre judiciario, executivo e legislativo.

O controle dos individuos, essa espécie de controle penal
punitivo dos individuos ao nivel de suas virtualidades ndo pode ser
efetuado pela propria justica, mas por uma série de outros poderes
laterais, a margem da justica, como a policia e toda uma rede de
institui¢oes de vigilancia e de correg¢do — a politica para a vigilancia, as
instituicoes  psicologicas, psiquidtricas, criminoldgicas, médicas,
pedagogicas para a corre¢do. (Foucault, 1999a:86)

Vemos, portanto, que a necessidade de vigiar faz surgir as institui¢cdes e, junto a elas,

um tipo de sociedade que Foucault chamou de sociedade disciplinar.

Em primeiro lugar, a disciplina é um tipo de organizac¢do do
espago. E uma técnica de distribuicdo dos individuos através da insercdo
dos corpos em um espago individualizado, classificatorio, combinatorio.
Isola em um espaco fechado, esquadrinhado, hierarquizado, capaz de
desenhar fungdes diferentes segundo o objetivo especifico que dele se
exige. /.../ Em segundo lugar, e mais fundamentalmente, a disciplina é
um controle do tempo. Isto é, ela estabelece uma sujei¢do do corpo ao
tempo, com o objetivo de produzir o mdximo de rapidez e o seu
desenvolvimento. /.../ Em terceiro lugar, a vigilancia é um de seus
principais  instrumentos de controle. Ndo uma vigilincia que
reconhecidamente se exerce de modo fragmentar e descontinuo. /.../ O
olhar invisivel — como o Panopticon de Bentham, que permite ver tudo
permanentemente sem ser visto — que deve impregnar quem é vigiado de
tal modo que este adquira de si mesmo a visdo de quem olha. Finalmente,
a disciplina implica um registro continuo de conhecimento. Ao mesmo
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tempo que exerce um poder, produz um saber. O olhar que observa para
controlar ndo é o mesmo que extrai, anota e transfere as informagoes
para os pontos mais altos da hierarquia do poder? (Machado (org), pp
XVII-XVIII in Foucault, 1999)

A necessidade de vigiar cria as instituicdes organizadas disciplinadamente. E sdo nessas
instituicdes que surgem as disciplinas como a psiquiatria, a pedagogia, a psicologia.
Disciplinas que, com observacdes continuas e sistematicas, extrairam do
comportamento dos loucos e das criangas, por exemplo, adaptacdes e padronizagdes que
tornaram-se “leis” de funcionamento dessas instituicdes ¢ formas de poder a serem

exercidas sobre os individuos.

O termo “institui¢do” pode, entdo, ser visto de outra forma: ndo mais apenas uma
instancia na qual estdo agrupados certos grupos sociais, mas instancias nas quais estes
grupos sao vigiados, controlados. Além dos inumeros focos de poder em nossa
sociedade, docentes e discentes estdo sujeitos ao controle do Projeto Pedagogico da
Licenciatura em Matematica, que esta sujeito ao controle da Universidade que esta, por
sua vez, sob o controle de instancias superiores. Portanto, estamos envoltos em relagdes
de poder. E como “onde hé poder, ha resisténcia”, o Projeto Pedagogico pode ser visto
como uma resisténcia, um contra-discurso, no quadro da formacdo de professores.
Como um papel determinado, docentes e discentes resistem ao discurso do Projeto com

contra-discursos.

Poder e saber — estdo intimamente ligados. Foucault, ao discutir a relagdo entre esses
termos, nos diz que “saber nao ¢ poder” e que “poder ndo ¢ saber”, ou seja, eles ndo sdo
idénticos, pois se assim o fossem, nao haveria sentido em estuda-los, separadamente.
Além disso, Foucault se distancia das definicdes convencionais de poder e saber, nas
quais o poder funciona apenas de forma negativa e na qual a verdade ou o saber podem
inverter, apagar ou desafiar a dominacdo do poder repressivo. Sua compreensdo
alternativa relaciona os termos através da expressao “poder-saber”, na qual o poder ndo
¢ necessariamente repressivo uma vez que incita, induz, seduz. O poder ¢ exercido,
praticado, ndo possuido e, assim, circula, passando através de toda forga a ele
relacionada. Na educagdo, o poder esta nas maos dos diferentes individuos envolvidos:
professores, alunos, pais e outros. Por isso ¢ que devemos olhar com mais cuidado para

as praticas nas institui¢des educacionais. (Gore, pp. 11-12 in Tadeu (org), 2000)



131

A estreita relacdo entre poder e saber nos leva a relaciona-los a verdade. Se o poder ¢
exercido e ndo possuido, ele produz um saber que, para que seja aceito, deve ser

considerado como “a verdade”.

a verdade ndo existe fora do poder ou sem poder (ndo é — ndo obstante
um mito, de que seria necessario esclarecer a historia e as fungoes — a
recompensa dos espiritos livres, o filho das longas solidées, o privilégio
daqueles que souberam se libertar). A verdade ¢ deste mundo; ela é
produzida nele gracas a multiplas coer¢oes e nele produz efeitos
regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua ‘politica geral’ de verdade: isto ¢, os tipos de discurso que ela acolhe
e faz funcionar como verdadeiros, os mecanismos e as instdncias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
como se sanciona a obteng¢do da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer que funciona como verdadeiro. (Foucault, 1999:12 grifo
nosso)

Podemos dizer, entdo, que os “regimes de verdade” nada mais sdo do que as diferentes
disciplinas existentes em nossa sociedade e que essas disciplinas se mantém por meio
do par “poder-saber”, como aparece em Foucault. Uma vez que o poder nao ¢
necessariamente negativo, mas ao contrario, ¢ gragas a ele que temos as relagdes sociais,
parece importante frisar a ligagdo desse “poder”, ou das relagdes de poder, com o saber.
Dessa forma, cada grupo social produz e € regido por um regime de verdade. Mas qual ¢
o regime de verdade da Licenciatura de Bauru? E o discurso de seu Projeto Pedagégico.
E os professores que aplicam métodos alternativos, por exemplo, estdo em sintonia com

esse discurso.

Mas qual o papel desses regimes de verdade? Eles tém a funcdo de colocar cada
individuo em “seu” lugar, isto €, os “binarismos” s@o o instrumento a separar o normal
do anormal, e situam quem ¢ o individuo e onde ele deve estar. Estd idéia parece muito
proxima aquela interpretagdo realizada no capitulo anterior: a de que o Projeto
Pedagbgico da Licenciatura em Matematica € visto como uma “lei” para professores e

alunos. Retomemos.

Um eixo sobre o qual podem se sustentar nossas interpretagdes estd no fato de
professores e alunos conceberem o Projeto Pedagogico como uma “lei”. Os primeiros,
articulam suas resisténcias, além do que acima foi exposto, em torno de contra-

discursos, em torno de discursos declaratdrios, que ndo tém relagdo alguma com suas
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praticas. Nao atuam no curso, por nao concordarem com suas disposicoes,
principalmente aquelas que versam sobre os métodos que deveriam utilizar em sala de
aula. O numero reduzido de docentes que aplicam/aplicavam esses métodos reforgam
essa interpretagdo. Ja os alunos, além de possuirem uma visdo equivocada do Projeto
Pedagbgico, também resistem, segundo os depoimentos dos docentes, aos métodos

alternativos de ensino.

Aliado as compreensdes obtidas até aqui, parece que podemos compreender com mais
propriedade o termo “lei” expresso em nossas interpretacdes quando da analise dos
depoimentos de professores e alunos do curso, bem como a que esbogamos acima.
Podemos entendé-la, agora, como um conjunto de normas as quais todos os individuos
de um determinado grupo social estdo sujeitos. No caso particular da Licenciatura em
Matematica de Bauru, esse conjunto sdo as disposi¢cdes de seu Projeto Pedagodgico.
Correndo o risco de fazer uma sintese exagerada: ao longo da historia, varias
instituicdes surgiram com o objetivo de vigiar individuos. Essa vigildncia necessita,
para que seja eficaz, de uma série de dispositivos de controle — nascem as disciplinas,
que nada mais s3o do que regimes de verdade. Esses regimes de verdade, por sua vez,
engendram dominios de saber que, necessariamente, assim como afirma Foucault, estao

ligados ao poder.

tenho a impressdo de que existe, e tentei fazé-la aparecer, uma perpétua
articulagdo do poder com o saber e do saber com o poder. Ndo podemos
nos contentar em dizer que o poder tem necessidade de tal ou tal
descoberta, desta o daquela forma de saber, mas que exercer o poder
cria objetos de saber, os faz emergir, acumula informagoes e as utiliza.
Ndo se pode compreender nada sobre o poder economico se ndo se sabe
como se exercia, quotidianamente, o poder, e o poder sobre o poder
economico. O exercicio do poder cria perpetuamente saber e,

inversamente, o saber acarreta efeitos de poder. (Foucault, 1999:141-
142)

Assim, a lei, a norma, a regra, como se queira dizer, sdo, na verdade, praticas juridicas
que estabelecem efeitos de verdade. Sdo praticas que dizem como devem se comportar
os individuos de determinado grupo social. Assim, o louco deve ter a conduta que o
asilo psiquiatrico exige; o delingiiente, o criminoso, a conduta exigida pelo presidio, etc.
Quem nao se submete aos regimes de verdade sob os quais seu grupo social estd
submetido, deve ser “normalizado” — tornado normal — deve ser “ensinado”. O

criminoso ¢ um exemplo desse processo — ele que antigamente cometia o delito contra o
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monarca, agora o comete contra o Estado, contra a populagdo; e ¢ condenado a exclusao
— que na verdade tem como objetivo reeducéd-lo a fim de inseri-lo mais tarde no seu
grupo social. Segundo Althusser (1985) apud Silva (1993), estamos imersos em um
mecanismo de assujeitamento no qual o “agente se reconhece como sujeito e se sujeita
a um sujeito absoluto” (p. 60). Quando o individuo se vé como sujeito de suas acdes e
escolhas — sujeito autonomo e independente — ele refor¢a ainda mais a dominagao que
se exerce sobre ele. Na Licenciatura em Matematica, bem como no ensino de
Matematica nos diferentes niveis, a crenga que o professor possui de que comanda suas
acoes, de que é um sujeito livre, corrobora dia-a-dia com a manutengdo do sistema
educacional como um todo. Sentir-se sujeito do sistema s6 faz refor¢a-lo cada vez mais;
s6 faz com que nos tornemos cada vez mais individualistas. Mas quem cria as
individualidades? O individual, as individualidades sdo fruto do processo de

disciplinamento de nossa sociedade. Sao as disciplinas que os criam.

A disciplina é o conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de
poder vio ter por alvo e resultado os individuos em sua singularidade. E
o poder de individualizagdo que tem o exame como instrumento
fundamental. O exame ¢ a vigildncia permanente, classificatoria, que
permite distribuir os individuos, julga-los, medi-los, localiza-los e, por
conseguinte, utiliza-los ao maximo. Através do exame, a individualidade

torna-se um elemento pertinente para o exercicio do poder (Foucault,
1999:107)

Parece ser dessa forma que muitos professores estdo, atualmente, no curso, ou seja,
preocupados e ocupados com os mais variados tipos de exame a que sdo constantemente
submetidos. Os regimes de poder da universidade os levam a individualizar-se, pois ha
metas pessoais a cumprir, metas burocraticas a atingir, projetos que, na maioria das

vezes, sO podem ser realizados individualmente.

Mas ha que se quebrar essas barreiras. Tanto alunos, quanto professores entendem que
os métodos alternativos que estdo/estavam sendo utilizados na Licenciatura sdo um
caminho para que as resisténcias se materializem. Além disso, coloca-se também a nova
Pratica de Ensino, que apesar de gestada pelo regime que nos “comanda”, possui
“brechas” nas quais podemos intervir. Aliada a essa pratica e aos métodos alternativos
de ensino, estd também a vontade de se trabalhar em um curso que possui, reiteramos,
um Projeto Pedagogico diferenciado das demais Licenciaturas em Matematica, no qual

se podem realizar avaliagdes como esta que estamos a fazer. Contudo, longe de termos
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aqui um receituario de como deve ser um curso de Licenciatura, hd que se lembrar de
um ponto bésico: as atividades do curso devem ser pensadas tendo em vista o
profissional que se deseja formar e, sobretudo, seu Projeto Pedagdgico deve ser

constantemente avaliado, a fim de suprir as exigéncias histdricas.

numa dada conjuntura social, ndo depende de uma grande e global
mudanga de mentalidade e de atitude coletiva, nem, tampouco, da
vontade de um sujeito-coletivo transcendente, alguém que imponha,
convenga ou comova os demais, nessa dire¢do. Contra o poder que opera
totalizagdes e tem efeitos totalitarios, é preciso um contrapoder que
inverta estas caracteristicas, oferecendo uma resisténcia capilarizada em
‘acoes pontuais e locais’. (Foucault, 1983:48)

Retomemos. O poder ndo ¢ algo que se adquira, arrebate ou compartilhe, algo que se
guarde ou deixe escapar. Ele ¢ exercido a partir de inimeros pontos € em meio a
relacdes desiguais e méveis. As relagdes de poder ndo se encontram em posi¢do de
exterioridade com respeito a outros tipos de relagdes, mas lhes sdo imanentes. O poder
ndo vem de ‘baixo’, nem de ‘cima’, isto ¢, ndo h4, no principio das relagdes de poder, e
como matriz geral, uma oposi¢do bindria e global entre os dominadores e dominados.
Elas, as relagdes de poder, sdo, ao mesmo tempo, intencionais € nao subjetivas. E, por
ultimo, onde ha poder ha resisténcias. “Resisténcias”, no plural, pois o poder s6 pode
existir onde ha inimeros focos de contraposi¢do. Focos possiveis, necessarios € que, por
definicdo, s6 existem no campo estratégico das relagdes de poder. Vale lembrar, ainda,
que as resisténcias ndo sdo a parte negativa das relagcdes de poder, mas sim sua “outra
face”, e como tal, também sdo distribuidas irregularmente pela sociedade, com maior ou
menor densidade no tempo e no espaco, as vezes, provocando grandes transformagdes.
Na maioria das vezes, as resisténcias sdo pontos moéveis e transitorios e, da mesma
forma que a rede de relacdes de poder, formam um tecido espesso que atravessa os
aparelhos, as institui¢des, € mesmo as estratificagdes sociais e as unidades individuais.

(Foucault, 1985:89-92)

Segundo Foucault, ¢ no campo das correlagdes de forga, descrito acima, que devemos
analisar os mecanismos de poder. E ¢ a codificacdo estratégica desses pontos de
resisténcia que torna a mudanga possivel. Os elementos do Projeto Pedagdgico da

Licenciatura em Matematica de Bauru sdo focos de resisténcia. Devemos articula-los
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estrategicamente, com vistas a que se torne um regime de verdade, no qual haja uma

nova concep¢ao de poder.

Trata-se, em suma, de [nos] orientar, para uma concep¢do de
poder que substitua o privilégio da lei pelo ponto de vista do objetivo, o
privilégio da interdicdo pelo ponto de vista da eficacia tatica, o
privilégio da soberania pela andlise de um campo multiplo e movel de
correlagoes de forca, onde se produzem efeitos globais, mas nunca
totalmente estaveis, de dominagdo. O modelo estratégico, ao invés do
modelo do direito. E isso, ndo por escolha especulativa ou preferéncia
teorica;, mas porque é efetivamente um dos tracos fundamentais das
sociedades ocidentais o fato de as correlagées de for¢a que por muito
tempo tinham encontrado sua principal forma de expressdo na guerra,
em todas as formas de guerra, terem-se investido, pouco a pouco, na
ordem do poder politico. (Foucault, 1985:97)

Contudo, ndo devemos esperar que ele torne-se "o" regime de verdade dominante, pois,
assim como nos alerta Fernandes (2001), vivemos um momento de crise no qual os
discursos que regem a educagdo — nos quais a concep¢ao de que as politicas publicas,
curriculos e cursos inovadores, poderiam vir a criar e estabelecer critérios e padroes
seguros de validade irrefutavel — ja ndo sdo mais aceitos. Em vista disso, a autora nos
alerta sobre a necessidade de se acreditar que ¢ possivel, mesmo dentro dessa estrutura,

surgirem discursos que reconheg¢am o discurso dominante e que a ele se contraponham.

Trata-se, porém, de agir sem a esperan¢a de que este discurso se
torne a ‘verdade absoluta’, sem pretender que o mesmo seja o correto e o
desejavel por todos. Um esperar sem esperanca. A espera é ativa e
ambigua e a esperanga ndo reside num principio geral que providencia
um futuro também geral. A esperanca reside na possibilidade de criar
campos de experimentagdo social nos quais seja possivel resistir
localmente as evidéncias da inevitabilidade, promovendo com éxito as

alternativas que parecem utopicas. (Santos, 2000 apud Fernandes,
2001:126)

O Projeto Pedagdgico da Licenciatura de Bauru ¢ a materialidade de um campo de
experimentacdo social, no qual, segundo cremos, ¢ possivel resistir as exigéncias
daqueles que comandam as relagdes de poder. Fortalecendo a crenca no Projeto

Pedagogico fortalece-se a crenca na possibilidade (necessidade) das resisténcias.
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Nesse anexo esta a integra das analises dos depoimentos dos professores que fazem uma
avaliagdo do curso. Apresentaremos os seguintes dados: 1) Integra dos depoimentos; 2)
Sintese textual dos depoimentos; 3)Unidades de Significado; 4) Grupos de Significado;

5) Sintese textual dos Grupos de Significado; 6) A amarragao possivel.

Integra dos depoimentos dos docentes que fazem uma avaliacdo do curso

Depoimento 01 62

Qual sua avaliacdo da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagogico? A
minha trajetoria aqui no Departamento ¢ muito curta em termos de tempo. Fui contratado, em termos de
sala de aula, ha um ano praticamente, pois eu comecei meu periodo de aulas no segundo semestre de
1998. Por outro lado, toda a dindmica de constituigdo do Projeto Pedagdgico daqui de Bauru, desse
campus da UNESP, eu tenho um certo conhecimento em fungdo do contato que eu tive, muito proximo,
durante esses anos todos, com o professor X ¢ o Y, que sdo dois professores daqui. Em termos do que
acontece no Departamento, da experiéncia que eu tive em relagdo a sala de aula, pensando em termos de
Projeto Pedagdgico, num primeiro momento eu fiz uma avaliagdo de que esse Projeto Pedagogico ndo
estava em funcionamento. Essa foi minha primeira avaliagdo, numa primeira instancia. Quando eu
cheguei houve um problema onde exatamente eu tentava, ja que fui, ja que minha contratacéo se deu para
area de Educagdo Matematica, para atuar em Licenciatura, em Formagdo de Professores de Matematica e,
segundo, as Diretrizes do Projeto Pedagdgico elaborada aqui pelo Departamento; houve um problema em
relacdo a disposicao dos alunos, particularmente numa turma, de aceitar a entrada de um professor, que no
caso era eu, com uma proposta diferenciada em termos de encaminhamento didatico e pedagogico para
sala de aula. Mais exatamente, foi a turma de Geometria Analitica que eu peguei no segundo periodo,
junto com a sua turma de Espagos Métricos. Nessas duas turmas a minha proposta inicial era trabalhar,
enquanto método alternativo, a AS, ou seja, estratégia didatica associada a uma estratégia pedagogica de
distribuigdo da turma em pequenos grupos, no maximo quatro, por uma séric de razdes que ja
trabalhamos a muito tempo nas salas de aula de 1°, 2° ¢ 3° graus. Houve a rejei¢do de uma das turmas. A
sua turma, por exemplo, na minha avaliagdo, ela foi uma turma que aceitou sob certas circunstancias. Eu
acho que ela aceitou fundamentalmente por que também o professor X, que trabalhava na mesma turma
(éramos dois professores da mesma turma, ele de Fungdes Complexas, eu de Espacos Métricos), deu uma
“chamada” na turma com relagdo a entrada de uma professora com uma proposta alternativa. Como deu
uma confusdo com relagdo a turma de Geometria Analitica, e essa confusdo teve como efeito, como
produto, a minha saida da turma, quer dizer a troca foi solicitada pela turma, a troca de professor, o que se
deu de fato. Num primeiro momento eu avaliei que o Projeto Pedagdgico ndo estava sendo implementado,
no sentido de que, o que o Projeto diz, no meu entendimento, que na formacdo do professor de
Matematica ¢ essencial, na minha interpretacdo, que ele possa passar por diversas experiéncias didaticas e
pedagodgicas no sentido de que ele possa, entdo, vir a fazer uma escolha afinal de qual imagem ele vai se
colar, a que imagem ele vai se colar, para poder ser ele, agora, um professor na sua sala de aula. E essa ¢ a
riqueza do Projeto Pedagodgico, no meu ponto de vista; € permitir que numa mesma institui¢do haja
professores que possam desenvolver métodos tradicionais, que ¢ o que a gente chama de Tradicional
Vigente, e métodos alternativos ao tradicional com énfase nessa ou naquela linha, depende muito do
professor que conduz a classe, sobre método alternativo. Isso ndo se deu num primeiro momento em
relacdo a essa turma, ela rejeitou liminarmente, uma proposta que eu considero alternativa ao tradicional
em fun¢do deles também disserem que outro professor estava desenvolvendo um projeto, um método
alternativo, sob o mesmo nome, mas com caracteristicas completamente diferentes. E esse foi todo o
problema. Em termos do Projeto Pedagdgico, reavaliando hoje, tudo isso, eu acho que o Projeto
Pedagogico estd em funcionamento, exatamente, porque ha a possibilidade do professor que tem um

62 pgge depoimento refere-se tanto a avaliagdo do curso, quanto a aplicagdo de método alternativo de
ensino. Portanto, seu texto faz parte dos dois momentos de analise dos depoimentos dos docentes.
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método tradicional poder desenvolver esse método tradicional ¢ o professor que tem um método
alternativo poder desenvolver esse método alternativo. A questdo €: por que é que algumas turmas
rejeitam o método alternativo? Por que é que eles rejeitam? Eles rejeitam o método alternativo? Eles
rejeitam o Projeto Pedagdgico, enquanto uma proposta didatica, pedagdgica de formacdo de um sujeito
que vai fazer uma escolha ao final de quatro, cinco anos que seja a formagao do sujeito para poder, entdo,
constituir a sua propria imagem ¢ a partir dela poder atuar profissionalmente? Isso ¢ que eu estou me
perguntando ultimamente, inclusive essa experiéncia serviu para eu reformular meu projeto, que eu
apresentei aqui, quando eu entrei em RDIDP, aonde eu insiro uma questdo pertinente a Institui¢do: “o
quanto a Instituigdo € co-responsavel na decis@o do sujeito em termos da escolha que ele fara (o aluno, no
caso)?” A Instituicdo, em parte, carrega consigo um peso muito grande e determinante nessas escolhas.
Entdo, veja o seguinte, nesse periodo, o qué estd acontecendo? Temos professores no primeiro ano, desde
0 primeiro semestre, atuando na turma; eu estou com Calculo I, particularmente; outros professores estdo
com outras disciplinas, normais. E o que a gente tem tentado fazer é construir um ambiente onde o sujeito
tenha que investir no trabalho de aprendizagem; essa estd sendo a diretriz. Tem professor que trabalha
com método alternativo, tem professor que trabalha com método alternativo mesclado com um pouco de
método tradicional, em sala de aula. Eu mesmo, particularmente, comecei com método tradicional em
sala de aula, esse ano, em razdo de todo o acontecimento do ano passado; exatamente para ndo “queimar
o filme” mais uma vez. Entdo, eu vou fazer como os alunos esperam, pois todo aluno entra na Institui¢ao
esperando que haja um prolongamento daquilo que ele vem vivenciando, em termos de 1° e 2° graus, que
¢ aquele aula tradicional, quadro negro, o aluno ndo pensa, ndo ¢ estimulado a pensar, ndo ¢ estimulado a
questionar etc; ele entra assim. Entdo, uma vez que ele entra assim, vou trabalhar com isso, partir disso ai.
Atualmente ndo vou dizer que estou adotando um método alternativo porque alternativo para mim seria
no sentido da avaliag@o que a gente faz em sala de aula (e vocé conhece), que é exatamente dando uma
ponderacdo ou fazendo uma avaliagdo da produtividade dos sujeitos em classe a partir de um trabalho
efetivo realizado em classe; eu ndo estou fazendo isso. O que eu fiz? Eu associei o método tradicional,
que é o quadro negro e giz de fato, comecei com aulas espositivas, majoritariamente - a maior parte das
aulas era expositivas - e, aos poucos, fui fazendo dindmica de grupo, como uma reorganizagdo da sala de
aula, mas de modo algum me pareceu, até esse momento da reorganizagdo, que constitui-se em método
alternativo. E claro que eu também néo consigo fazer so o tradicional, pois ndo é o meu feitio, ndo é o
modo como eu gosto de trabalhar, entdo, invariavelmente, a gente se pega fazendo o que acha que deve
ser feito, que € conduzindo o aluno em termos do pensamento, quer dizer, conduzindo o processo de
aprendizagem e ndo conduzindo o sujeito nas respostas que ele deve dar. Entdo, essa ¢ a caracteristica,
para mim, da minha atuacdo, ¢ conduzir um processo de aprendizagem; tanto que os alunos, meio que se
queixaram um pouco, no inicio, “ah ... mas ndo da resposta, faz encaminhamentos™; o trabalho ¢ esse,
fazer encaminhamentos. Muito bem. Hoje eu mesclo um pouco disso; nem sou totalmente tradicional,
nem sou totalmente alternativa, eu sou alguma coisa que esta meio ai, no limbo, sem muita definigdo e, de
um certo modo, uma coisa que a gente tinha, por objetivo, que era fazer com que os alunos tivessem ou
pelo menos um grupo de alunos viesse a responder com trabalhos, esta acontecendo. Entdo, tem coisas
assim, como por exemplo: o laboratdrio didatico-pedagdgico que eu implemento de orientagdo lacaniana,
tem um grupo de alunos participando, ndo é um grupo de alunos que precisa estar no laboratério, mas
pelo menos eles estdo vindo porque querem trabalhar. Entdo, esta ficando claro para esse grupo de alunos
o que significa o ‘querer trabalhar’ e eles comegam a cobrar entre si e comega agora a aparecer liderangas
de ambos os grupos; ontem mesmo noés fizemos um grupdo de 30 minutos, ao final da aula, eu apliquei
uma prova na terca-feira, eu consegui, nesse periodo, a gente sempre procura conversar (eu, o professor Y
e o K), nds sempre procuramos conversar a respeito do que estd acontecendo com os alunos em sala de
aula quer seja o aluno que esta indo muito bem, quer ser o aluno que estd indo muito mal, a gente esta
sempre conversando, talvez ndo tanto quanto a gente gostaria por toda a razio de organizagdo do
Departamento que o professor Y estd atolado nesse momento, [ocupando um cargo administrativo], mas
de todo o0 modo a gente esta conseguindo fazer alguma coisa nesse sentido. Entdo, o que eu e o professor
K combinamos, a gente percebeu que quando um da prova e o outro tem que entrar para dar aula, ndo ha
aula; quando um da aula e o outro vai entrar para dar prova, ndo ha aula, os alunos nido tém como ficar
com a cabega ligada em aula, entdo o que a gente combinou, a gente combinou o seguinte, por exemplo, a
gente marcou os dias de prova, combinamos os dias de prova, o dia que eu dou prova, o professor K ndo
entra e eu fico com as duas horas dele; o dia que o professor K da prova ele entra no meu horario e fica
com as minhas duas horas, as horas de aula ficam equilibradas para as duas disciplinas, ninguém perde
nada, ao contrario, a gente ganha. Ent3o, o que eu fiz na terca-feira, eu tinha proposto para eles fazerem
prova em grupo e prova individual, duas horas de prova em grupo e duas horas de prova individual, foi
votado e ndo foi majoritaria a aceitacdo, foi apertada a votagdo no sentido de que foi 50% mais um
pouquinho que ganhou para haver prova individual e prova em grupo. Muito bem. Aconteceu isso.
Ontem, quinta-feira, foi a primeira aula depois da prova, fizemos uma corre¢do no quadro; eu vou no
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quadro nessa hora, porque ¢ mais no sentido de uma revisdo, discutir questdo por questdo e, a0 mesmo
tempo, fazer uma revisdo da matéria até onde vamos nesse momento, onde nos encontramos nesse
momento e depois dessa revisdo, deixei 30 minutos no final para podermos discutir como ¢ que se deu o
periodo de organizagdo desse segundo semestre da turma, porque? No final do primeiro semestre, na
segunda avaliag¢@o, houve uma prova individual ¢ uma prova em grupo em dias separados, a média se
manteve, mais ou menos, como a média da primeira prova, nesta eles foram muito bem, tiveram uma
média muito alta em termos de calculo: 6.4, posso estar enganada, mas € por ai: 5.8, coisa que o valha. Na
segunda, houve um deslocamento em bloco de todos os alunos em termos de nota, o que eu estou
dizendo: os alunos que foram bem na primeira continuaram a ir bem na segunda s6 que com notas um
pouco mais baixas, os alunos que foram mais ou menos na primeira continuaram a ir mais ou menos na
segunda s6 que com notas mais baixas e os alunos que foram mal na primeira continuaram a ir mal na
segunda s6 que com notas muito mais baixas. Entfo, foi uma separagio. As provas foram bem
equilibradas e foram separadoras de fato. Entdo, eu disse: “o que estd acontecendo?” Cheguei na turma,
no inicio do semestre, agora, do segundo semestre, e expus como eu estava vendo o andamento da classe
e como estava, entdo, propondo a eles um tipo de ajuda, que era: separar a turma em faixas; onde existe
uma faixa onde estdo os alunos que quase ndo me solicitam em sala de aula para entendimento, de
encaminhamento, de trabalho de grupo; uma outra faixa intermediaria que me solicita regularmente e¢;
mais uma faixa a qual eu preciso atentar mais, exatamente porque sdo os alunos com mais dificuldades.
Muito bem. Eles aceitaram a proposta e se organizaram segundo os grupos nessas faixas e vieram
trabalhando até esse momento dessa terceira prova. Houve um grupo, dessa ultima faixa, que conseguiu
se deslocar; os outros trés grupos ndo, essa ¢ a maior faixa, deve ter uns trés ou quatro grupos, trés
grupos, porque a faixa intermedidria também tem trés grupos e a outra também temos quatro grupos.
Entdo, nessa faixa de notas mais baixas, houve um grupo que conseguiu sair, quer dizer, acabei de corrigir
as provas em grupo deles e sdo muito interessantes, porque a prova em grupo revelou uma coisa muito
interessante, um grupo dessa faixa de alunos com dificuldades que estdo necessitando de atendimento
mais sistematico de fato continua com a nota baixa, 3.33; prova em grupo com consulta’. Consulta-se o
Swokowski e tudo o que os alunos tém em maéos. E o interessante que os erros que eles cometeram foram
fundamentalmente referentes a matéria do periodo passado, problema de diferenciagdo, porque integragéo
estamos vendo ¢ esta relacionado com a questdo de derivada e diferencial, teorema fundamental do
calculo e tudo o mais, eles erraram exatamente na questdo da diferenciagdo. Regras de integracdo,
substitui¢ao ou por partes, de alguma maneira vocé lida com diferencias e nas diferenciais eles tém errado
sistematicamente. Entdo, praticamente erraram tudo que envolvia diferencial na prova. Os outros grupos
se mantiveram, olha: 10, 10, 7.5, 8.33, 9.16, 8.33, 10, 10, 6.67; desses aqui, quais sdo 0s grupos mais
“problematicos”? Esse de 7.5, esse de 10, esse de 10, por exemplo, ¢ faixa intermedidria, esse de 8.33 ¢
faixa intermediaria, esse de 9.16 ¢ faixa intermediaria, esse de 8.33 ¢ a faixa com problema, esse de 10 é
faixa alta, quer dizer, do pessoal que esta indo bem, esse de 10 também ¢ o que esta indo bem e esse de
6.67 ¢ a faixa de alunos com notas mais baixas. Entdo, houve um crescimento da maior parte do grupos e
houve apenas um, na verdade, que se manteve com problemas. E agora eu estou corrigindo as provas
individuais deles para ver como eles foram individualmente, para ver se corresponde. Ha uma
correspondéncia e parece que estd havendo uma correspondéncia entre o que eles fizeram de grupo e o
que eles fizeram individualmente, muito interessante. Bom, isso quer dizer o que? Embora, haja
reclamagdes, porque agora a turma esta dividida, a turma se dividiu, a turma se dividiu porque depois que
houve um reunido do Conselho de Classe, onde houve uma discussdo muito seria de um desses
professores que estd com problema, na visdo dos alunos, estd havendo um choque de alguns alunos dessa
turma com relagdo a esse professor no sentido de que eles querem trabalhar a matematica sim, mas
querem que seja vista a matematica. Eles acham que ndo estdo vendo a matematica da disciplina. Bom
isso € uma questdo que temos que ver com o professor, ndo cabe a outro professor resolver; estamos
cansados de dizer isso para eles: “olha, tem que resolver isso com o professor, ndo ¢é tirando o professor
da turma, ndo é fechando os olhos ao problema, ndo ¢ saindo de sala que vocés vao resolver o problema,
vocés tém que resolver em sala, tem que conversar com o professor”. Ndo sei como € que eles estdo indo
agora, ndo tenho a menor idéia, mas houve um problema a partir desse conselho ¢ houve uma
reestruturacdo da classe. Ai voltando a questdo do Projeto Pedagdgico. O Projeto Pedagdgico esta em
funcionamento? Esta. Por que? Porque vocé tem professores com modos diferentes de atuar em sala de
aula, podendo atuar em sala de aula. Por que eu disse que no periodo passado, num primeiro momento, eu
achava que o Projeto Pedagogico ndo estava em andamento? Porque, exatamente, a turma solicitou a
retirada de um professor que necessariamente poderia estar trabalhando sob o Projeto Pedagdgico com
essa turma, varios métodos, varios professores, cada um com sua caracteristica propria de condugdo em
sala de aula e a turma tendo que passar por esses professores, por essas métodos, entdo isso € saudavel
desse ponto de vista. Entdo, como ndo houve essa possibilidade, eu avaliei que ndo estava havendo um
funcionamento do Projeto Pedagodgico. Mas, se a gente entender que as leis sdo feitas para serem
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burladas, quer dizer, para nfo serem cumpridas, ele estava em funcionamento, porque o Projeto
Pedagogico, num certo sentido, se constitui como uma lei para os alunos; essa ¢ a questdo. Entdo, ele esta
em funcionamento desse ponto de vista. Do ponto de vista que eu costuma dizer que é meio “lacaniano”,
quer dizer, “a lei do pai é a lei para ser descumprida até um certo ponto, ser questionada, depois ser
reorganizada, reapropriada, e ai vocé vé o que vocé faz com ela”, mas antes disso vocé tem que ver
exatamente o que significa essa lei e como € que vocé se submete a ela, ndo submetido, mas se assujeita a
ela, no sentido de responder, mais ou menos assim. Entdo, nessa minha segunda avaliagdo o Projeto
estava em funcionamento? Numa certa perspectiva estava, em outra pode ser que ndo, mas numa estava
sim. Quer dizer, do ponto de vista de haver varios professores com varios métodos em funcionamento néo
estava, mas no sentido de que se entende que isso ¢ uma lei e todo lei ¢ burlada, ele estava, estava em
funcionamento. O Projeto estava em funcionamento, como esta até hoje e como ha tentativas de burla, s6
que agora o que estamos fazendo e tentar discutir exatamente isso com os alunos, pelo menos eu tento
fazer isso quando posso, esporadicamente, em sala de aula e sistematicamente no semindrio que eu
coordeno com alguns alunos dessa turma e no laboratorio didatico- pedagégico onde os alunos vém tirar
davidas, em principio, vem discutir, vem pensar, vem avangar nas coisas que estdo fazendo. Essa ¢ a
minha avaliagio. E uma licenciatura promissora? Do meu ponto de vista é. E uma licenciatura
diferenciada? Em certos pontos ¢ sim. Ainda ha rangos com relacdo as licenciaturas anteriores? Eu acho
que ha. Agora, ha pessoas com vontade de trabalhar nessa nova licenciatura que esta ai ja em
funcionamento ha algum tempo, eu cheguei aqui ela ja estava em funcionamento? Eu acho que sim. A
questdo é como conseguiremos levar esse Projeto Pedagogico, fazé-lo funcionar, sem que para isso tenha
que se retirar professores de sala de aula? Porque eu acho que ndo é assim que se faz esse projeto
funcionar, essa ¢ a grande questdo. Mas exatamente discutindo com os alunos o que significa isso. Agora,
por outro lado, fica dificil quando um professor diz: “Mesmo que os alunos saiam daqui sem saber
matematica eu prefiro que eles saiam, mais que sejam criticos”. Na verdade, vocé ndo tem um aluno
critico. Vocé produz um aluno do mesmo jeito que o tradicional produz; uma pessoa que vai tentar tirar
vantagem das situagdes onde ele se encontra. Esse € o grande problema. Eu acho que ¢ essa divergéncia
que ha entre nés aqui no Departamento ou pelo menos entre mim ¢ um ou dois professores no
Departamento especificamente. Eu acho que ndo é assim. Os alunos tém que saber a Matematica com que
eles vdo lidar no 1° e 2° graus, tém que pensar muitas vezes que tém disciplinas na licenciatura que, de
fato, ndo tem nada a ver com 1° e 2° graus, mas entretanto, sdo disciplinas onde aprende-se a pensar, onde
aprende-se a relacionar hipoteses, testar teses, quer dizer, aprende-se a ter uma desenvoltura com a
matematica que € necessario para quando vocé vai estar em sala de aula poder ouvir a divida do aluno,
porque sendo acontece que nem me relataram, uma aluna do ltimo ano aqui da licenciatura numa escola
dando aula, daqui da Unesp, - uma das minhas alunas ¢ estagiaria na turma dela e ela contou para gente
no seminario -, ela disse assim: “a fulana estava dando aula e os alunos perguntaram sobre progressdes
aritméticas e progressdes geométricas, ela ndo soube responder, foi para o quadro, inventou uma integral
e comegou a resolver uma integral no quadro. Os alunos olharam, acharam que a professora sabia muita
matematica, se calaram, ndo perguntaram mais nada e terminou a aula por ai”. Essa ¢ uma maneira de
dominar, essa ¢ uma maneira de separar os alunos e baseado no que? Numa incompeténcia do professor.
Numa incompeténcia dele ndo saber ouvir os alunos, de ndo poder responder os alunos, exatamente
porque ele fracassa do ponto de vista da competéncia matematica. Nao estou dizendo que o cara sabendo
muita matematica vai saber ouvir os alunos, de modo algum. Mas eu acho que para ouvir os alunos vocé
precisa um pouco de matematica sim, para poder exatamente querer entender qual é o pensamento que ele
estd formulando naquele momento. Quantas vezes em sala com vocés eu disse que ndo estava entendo o
que vocés estavam perguntando, eu vou pensar um pouco. E trazia alguma coisa pensada. Quantas aulas
eu disse assim, gente aquela aula foi um desastre total, olha tem essa nova atividade aqui para ver se
conserta aquele encaminhamento mal feito. E preciso, entdo, vocé ter essa habilidade, para vocé poder
julgar que atividades poderdo vir a ser adequadas ou ndo segundo esse ou aquele conceito que a gente esta
trabalhando, aquele contetido que esta sendo visto. Enfim, ¢ isso.

Depoimento 02

Qual sua avaliaciao da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagégico? Olha,
Ronaldo, a avaliagdo que eu faco é a seguinte: o curso tem de fato um diferencial em se tratando das
licenciaturas aqui no campus de Bauru. Eu lecionei 14 por dois anos inteiros, eu gostei de ter lecionado,
gostei de ter tomado parte do time que tocava na época, ou que toca, a Licenciatura em Matematica. A
experiéncia, no geral, eu posso dizer que foi positiva para mim. Tive amplo apoio para tentar desenvolver
uma proposta de ensino de fisica voltado para o professor do ensino médio mesmo, para formagdo de
professor. Inclusive s6 tenho a agradecer, sob esse aspecto, a Coordenagdo na época; fui estimulado.
Inclusive varios problemas que tinhamos aqui de infra-estrutura na época, eu propus solucdes, digamos
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assim, que atenderiam aquele futuro professor, eu fui apoiado nas questdes de como trabalhar
experimentos nesse tipo de coisa. Eu acho extremamente louvavel essa postura que foi adotada pelo
Conselho de Curso de Matematica de desenvolver um Projeto Pedagogico digamos com uma atengéo
maior para a formagdo do professor. Eu li esse Projeto Pedagogico, estamos agora em setembro de 99, eu
li em mar¢o de 97 quando comecei a lecionar. Eu ndo lembro dos detalhes agora, mas me lembro do perfil
que ele tentava tragar para a formacdo do profissional; acho isso louvavel. Eu ndo conheco os resultados
praticos, porque € exatamente isso que vocés estao fazendo; eu ndo tenho contato. Eu ainda tenho, com os
alunos formados em fisica, contato; as coisas sdo de tal maneira que acabamos conversando com eles
depois de formados, temos retorno. Ja com os alunos de matematica eu ndo tenho esse contato, entdo, eu
nao sei o que € o produto final, que é o aluno formado, como ele se comporta no ambiente de trabalho
dele ou no mercado digamos assim. Até estou curioso para saber o resultado dessa pesquisa. Percebia-se
que o pessoal tentava fazer coisas da melhor maneira possivel, grupos de alunos e grupos de professores,
mas, a meu ver, qualquer projeto que a gente se propde a fazer na vida sempre tem problemas e
problemas existem para serem resolvidos, essa € que ¢ a realidade. Existiam alguns problemas, eu acho
que em parte, grande parte, dada ao engesamento, legislagdo, estrutura administrativa etc, que estamos
envoltos nos leva a ter que viver dentro desse meio. Por exemplo, a legislagdo, eu tenho quase certeza,
provavelmente a Licenciatura em Matematica teve que seguir a mesma lei da licenciatura da lei de 1961,
1962 que tivemos que seguir aqui na Licenciatura em Fisica. Entdo, vocé estrangula o curriculo,
estrangula o curriculo completamente. Vocé ndo vai querer fazer o curriculo com o minimo que a lei
manda mais aquilo que vocé gostaria porque daria dez anos de graduacdo. Entdo, isso ja ¢ extremamente
prejudicial. Depois a estrutura da Universidades, a estrutura de departamentaliza¢do ndo coloca for¢a no
Conselho de Curso, o Conselho de Curso ndo consegue, de fato, agregar os professores em torno de uma
proposta. Isso ¢ um trabalho muito pessoal, entdo vai muito, eventualmente, do Coordenador conseguir
chamar os professores para lecionar na Licenciatura, aqueles professores que tenham uma afinidade, que
conseguem ouvir, discutir, que tenham interesse na formacdo do profissional. Eu percebia muito isso, as
vezes ficava o Coordenador com um discurso, mas alguns professores, eventualmente, ndo participavam
dos mesmos objetivos. Basicamente ¢ isso o que tenho observado. O que eu desejaria ¢ que de fato aquele
Projeto Pedagdgico fosse plenamente implantado. E acho que a Licenciatura tem que se preocupar com
formagdo do profissional. Ndo adianta mais ele s6 saber, porque até entdo, a Licenciatura s6 dava
conhecimento, ndo é? Conhecimento inclusive de pedagogia, ai vocé pegava e largava esse professor
numa sala de aula que até muitos anos atras era uma sala de aula disciplinada, todo mundo sentado
esperando o professor vir e falar. Entdo, vocé ndo precisava ser um ‘grande coisa’ para chegar 14 e dar
uma aula, se vocé tivesse conhecimento podia passar bem, passar mal, mas era ir 14 na frente e dar. E o
tempo mudou, quer dizer, as coisas mudaram. E esse profissional ndo tem mais lugar praticamente, ou se
tem, tem muita dificuldade. E o que acontece em um curso de Formagdo de Professores? Um curso de
Formagao de Professores, como quase todos os outros cursos, por exemplo, o cara se forma em Direito, se
ele quiser falar bem no Jari ele tem que fazer um curso extra-curricular de Tribuna que eles chamam, etc.
Nao ¢ s6 o nosso curso de Licenciatura, todos eles. Entdo, esta faltando esse ajuste entre o que ¢é a vida
real do profissional e o que se aprende no curso. Eu tenho pensado sobre o assunto, ndo sou um pensador,
ndo ¢ minha area de pesquisa, mas eu acho que, de fato, a gente devia, principalmente na Licenciatura
noturna que atende a uma certa demanda social, digamos assim, ter um contetido enxuto e muito bem
cobrado, talvez nos moldes tradicionais, mas eu diria que pelo menos 50% do tempo que o aluno gastaria
aqui dentro mesmo, principalmente no noturno, ndo vai levar coisa para casa. Coisa para casa ele vai
levar um curso de Matematica mais avangado, o resto ele tem que fazer aqui dentro. E ele tem que saber,
por exemplo, entrar numa sala de aula com mais de quarenta pessoas € como conduzir uma sala de aula
dessas onde os alunos ndo estdo mais acostumados a ficar parados esperando uma ordem ou aquele
sistema de barganha, de nota, ¢ falho, porque hoje vocé€ tem que aprovar entendeu, ndo é que vocé tem
que aprovar, € que se vocé, estdo tentando impor a filosofia do ndo reprovar em cima de um esquema e
ndo deram outra alternativa. Mas enfim, o cara tem que saber chegar 1a e lidar com esse negocio, o cara
estd saindo, essa ¢ a verdade, completamente despreparado para isso. Ai pensamos o seguinte: “nos os
professores da Universidade fomos formados a moda antiga, s6 que eu te digo o seguinte: se noés nao
tivermos coragem de mudar, quem vai ter? Se nds ndo dermos uma peitada e dizer: eu vou mudar, eu vou
fazer isso aqui diferente e se eu errar na primeira, na segunda ja estd mais ou menos e na terceira eu
acerto. Isso € o que falta aqui dentro, infelizmente”. E Conselho de Curso, novamente, ndo tem como
chegar no profissional que atende a ele, que s@o os professores, eu quero um curso assim, assim e assim.
Nao tem, na existe uma estrutura. O ensino ndo representa nada dentro da Universidade, que sdo os
formadores, essa ¢ que ¢ a realidade, se eu for 14 e der uma péssima aula aqui no meu bolso nao faz
diferenca. Eu gostaria de ver isso, eu tenho um sonho, eu acho que o pessoal da Matematica sonhou e
tentou implementar e ta certo em fazer isso. Porque ¢ tentando, errando, batendo de cara aqui, batendo de
cara ali e que nds vamos chegar e acertar, e um dia n6s vamos ter que chegar nisso dai. O professor de
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Matematica do Ensino Médio e Fundamental ele vai ter que ter um curso completamente diferente do
Bacharel, completamente diferente. Porque sdo coisas, hoje, completamente diferentes. O que vocé tem
hoje, se sair daqui e der uma estudadinha, fizer uma outra optativa, voc€ é capaz de entrar num Mestrado
em Matematica Pura, uma coisa desse tipo, porque os cursos sio parecidos. E isso Ronaldo eu desejo toda
sorte do mundo para sua pesquisa e também eu desejo toda a sorte do mundo para o Conselho de Curso
de Matematica para conseguir implementar, pelo menos que seja o primeiro desbravador, consiga ser o
primeiro a mudar e que abra caminho para os outros.

Depoimento 03

Qual sua avaliacido da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagégico? O que
eu vou falar ¢ da avaliagdo do curso que eu dei para a Licenciatura em Matematica. Na primeira turma,
que foi a turma de vocés, eu vi que vocés estavam com maior interesse em aprender a Fisica aplicada na
Matematica e o que presenciavam como contetido da Matematica, pegar a Fisica e aplicar na Matematica,
eu acho que foi uma turma mais dindmica nesse aspecto. Vocés estavam mais interessados, trabalharam
em grupo. Agora, a Ultima turma que eu tive, o pessoal parece que ndo estava muito interessado nao,
parece que a Fisica e a Matematica estavam distantes, eles ndo conseguiam pegar a Matematica que eles
estavam aprendendo e aplicar na Fisica. O que nds precisdvamos ver, eu acho, € o que seria interessante
da Fisica, do contetido da Fisica, para que vocés apliquem na Licenciatura em Matematica; acho que isso
precisa ser revisto. Porque ndo ¢é suficiente contetido; deveria dar eletricidade. Entdo, o que vocés ...
quando um aluno se forma geralmente ele vai dar aula de Fisica, entdo o que ele encontra 14 no colégio?
Quais as dificuldades que ele tem?. Uma relagdo do que ele viu 14 na sala de aula, eu acho que até podia
fazer parte que eles véem na graduagdo, deveriam ser ensinados em cima disso ... da Fisica quando o
aluno vai 14, tem que trazer para sala de aula e mudar um pouco o conteudo da Fisica para Matematica.
Nao o conteudo dos conceitos, mas a maneira de dar os conceitos. Podia fazer mais experimentos, isso no
curso, principalmente em Fisica II que vocés tiveram, precisa ter no curso, mas seriam experimentos mais
voltados para Licenciatura em Matematica que vocés aplicam 14 na escola do Ensino Médio e
Fundamental. Eu acho que ficou muito jogado. Seria interessante, eu acho, vocés fazerem uma pratica
dentro da Fisica, uma pratica de Fisica I, II. O aluno iria a escola, ou mesmo aqueles que ja estdo dando
aula, e trariam o que eles utilizam de Fisica 14 e trariam para a sala de aula e fariamos ele melhorar isso.
Ou pegar experiéncias, aulas praticas. Porque, simplesmente dar a teoria e ficar uma desligada da outra ...
eu vi que a turma de vocés era mais interessada, mas a outra turma ndo estava assim interessada .... Eu
acho que deveria haver uma conexao escola-disciplina. Ja que tem tanta Pratica de Ensino, a pratica esta
com 300 horas, eu acho que podia ter alguma coisa nesse sentido. E a avaliacio geral do curso. Vocé
teria uma avaliacdo do curso em relagio ao Projeto Pedagogico que possui? Olha, o que eu vi, o que
faltou um pouco, eu achei isso ai, ¢ mais a aplicacdo mesmo na ... sabe, o curso de Licenciatura em
Matematica como que a Fisica entra nele, nesse sentido. O conteudo de Matematica também precisa ser
revisto, o pessoal tem Calculo, um monte de coisas, mas na hora de aplicar eles ndo sabem aplicar na
Fisica. O pessoal do Departamento estd sempre aberto a discussdo. Eu acho que ¢ preciso ser revisto o
conteudo que estd sendo dado 14.

Depoimento 04

Qual sua avaliacdo da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagogico? Nesse
novo Projeto Pedagdgico do curso eu me lembro de ter lecionado uma vez somente, na disciplina Espagos
Métricos. E dentro do que (isto eu estou falando da minha experiéncia pessoal na disciplina) o Projeto
Pedagogico do curso preconizava e dentro das limitagdes que sempre temos, porque vocé fica imaginando
um professor que até entdo, professor de giz e lousa (normalmente era isso que acontecia ndo s6 comigo
mas acho que com a maioria dos professores, é giz e lousa) entdo, tivemos que tocar nesse ponto e
soluciona-lo, trabalhar de alguma forma diferente, e eu trabalhei de uma forma diferente naquela turma
aqui dentro. Eu preparava atividades para serem feitas em sala de aula e colocava no xerox antes. Entéo,
toda a vez que iamos para sala de aula eles passavam antes no xerox. Tinham atividades que eles
discutiam em grupo e depois nos discutiamos no grupdo e eu era, ou tentava ser, aquele professor que
tirava as davidas, que facilita a aprendizagem dos conceitos que eu colocava naquelas fichas, era uma
espécie de ficha que eu colocava. De uma certa forma a turma acompanhou bem, eu gostei do que eles
fizeram. Mostraram um interesse relativamente razoavel pela forma como estdvamos ministrando, ndo
houve reclamacdes, geralmente eles reclamam quando ndo gostam, ndo ¢é?! Eu ndo me lembro de
ninguém ter reclamado da forma como nés faziamos ndo, penso que eles gostaram e de sorte que um
semestre de Espagos Métricos foi o que nos, no meu caso, foi o que eu tive de trabalho dentro da
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Licenciatura com esse novo Projeto. Foi bom, mas mesmo estando fora eu passei a acompanhar de longe
porque eu me afastei para o Doutorado, eu tive dois anos de afastamento para o Doutorado e, quando eu
voltei, dos dois anos de afastamento do Doutorado, me indiquei em algumas disciplina do curso porque
afinal de contas quem faz o Doutorado em Educagdo Matematica quer trabalhar com a Licenciatura, ndo
€?! E aqui, indicando as disciplinas ... eu indiquei as disciplinas ¢ pus no rol de disciplinas algumas do
curso de Matematica para que eu pudesse trabalhar, afinal estava saindo fresquinho, mas infelizmente a
Coordenag@o do curso ndo me colocou como professor da Licenciatura. Isso foi em que época? Isso foi
no segundo semestre de 1997, 98 ... como eles ndo me atribuiram disciplina e eu achava que devia ter
alguma disciplina, eu passei a ndo indicar mais porque a Coordenadoria continuava a mesma, agora que
mudou. Nao fui tirar satisfagcdes, ndo fui perguntar porque, eles devem ter suas razdes, sua preferéncias,
mas o fato € que nds tinhamos trés professores com Doutorado em Educagao Matematica e eu era o unico
que ndo estava dando aula na Licenciatura. Ndo sei porque. De sorte que um dos fatos que me afastaram
da Licenciatura foi este. Eu tenho acompanhado a Licenciatura e tenho uma preocupa¢do com a
Licenciatura, eu acho que o Projeto ¢ um Projeto muito bom. E para preparar professores para o 1° e 2°
graus e isso ¢ importante. O Projeto da Licenciatura ndo esta aqui para preparar, por exemplo, um futuro
mestre ou doutor em Matematica, ndo estd. Mas se ele esta aqui para preparar professores de 1° ¢ 2° graus,
entdo que prepare adequadamente, ¢ o meu modo de pensar. Principalmente em se tratando de contetido
matematico. Entdo, de longe, de longe, de longe, as vezes eu sinto que se possa estar pecando um pouco
na formag¢ao que muita gente chama de conteudistica, mas ela é necessaria. Claro que a formagao politica
também ¢é preconizada dentro do curso mas, muitas vezes, eu vejo ela exacerbar-se acima, ndo ¢? Entdo,
vocé vai formar um professor que vai para sala de aula muito bem preparado para encarar a situacdo de
poder que estd ai, o sujeito compreende todo o mecanismo politico que subjuga os professores; os
professores estdo subjugados na realidade, a gente compreende isso. O sistema faz com que a gente entre
pelo cano muitas vezes, principalmente salarial e isso ai eu sou testemunha, porque quando eu comecei a
lecionar, a 31 anos atrds, o meu salario era um bom salario. Bom saldrio comparativamente ao poder
aquisitivo que eu tinha e depois o poder aquisitivo que um professor tem hoje. Eu conseguia fazer coisas
com meu salario que, hoje em dia, um professor ndo consegue fazer como, por exemplo, adquirir um
carro novo. Entdo, a gente entende como o professor foi subjugado ¢ acho bom a Licenciatura tratar disso
sim, o professor tem que ser um professor critico, ndo pode ser um professor que a coisa passa, o trem
passa, ele v€ o trem passar ¢ ndao pega o bonde e o bonde passa e ele vai ficando e entdo, cria toda essa
casta de professores mal preparados para se defender na hora que tem que se defender. Acho bom que o
curso de Licenciatura tenha isso, tem que formar um professor critico, mas eu tenho aquele certo receio
de que para ser professor de Matemadtica tem que saber Matematica, entdo o curso tem que cuidar de
Matematica também. As vezes os passarinhos por ai contam, tem muita gente que deixa o contetido de
lado, as vezes até desprezando um pouco, mas ndo se pode desprezar, no meu modo de ver o professor de
Matematica tem que ser, antes de tudo um Matemético, mesmo que seja para o 1° e 2° graus. Ele tem que
dominar aquele contetudo para que quando ele chegar na sala de aula desempenhe o papel de professor de
Matematica juntamente com suas concepgdes politico-pedagogicas, entdo, ele tem que ter um preparo
matematico. E isso que eu vejo para Licenciatura. Agora para o ano que vem, a Professor X que ¢ a atual
Coordenadora, pediu que eu leciona-se uma disciplina, mas para o 2° semestre. SO que eu ndo sei se eu
vou estar aqui por causa da minha aposentadoria. Eu gostaria muito de trabalhar com a Licenciatura, mas
ndo sei se eu vou ter essa oportunidade ainda, talvez a terra prometida va ficar longe, eu vou ficar olhando
ela de longe, ndo vou conseguir, com meu Doutorado pronto, lecionar na Licenciatura. Parece brincadeira
nao ¢? Mas ¢ verdade. Entdo, nés temos um Projeto Pedagdgico, ele tem 14 suas falhas, se as tiver ndo sei
quais sdo, exatamente, a menos daquilo que eu disse: “o receio dos conteudos serem bem dados”.
Obviamente que a Licenciatura ¢ feita de alunos e professores; os professores tem que estar preparados
para a Licenciatura e conhecer o Projeto Pedagdgico, isso ¢ uma das condigdes, sendo o professor vai ser
aquele que é porque aprendeu a ser daquele jeito, ou seja, ndo viu nenhuma coisa diferente na vida, €
simplesmente um repetidor do que aprendeu a fazer na vida. Entdo, essa parte do professor de se adaptar
ao Projeto Pedagogico, de procurar novos caminhos, eu acho importante e é uma responsabilidade do
professor. Por outro lado, existe o aluno também. Infelizmente ndo é como alguns anos atras que os
alunos que procuram a Licenciatura sdo alunos melhor preparados, eles carecem de um pouco de preparo,
a gente nota. Tem alunos que vem para Licenciatura, naquela época, que as vezes falta preparo. Que
preparo? O preparo justamente do colégio. Tem uma certa deficiéncia. E essa deficiéncia, as vezes,
prejudica o andamento da Licenciatura se o aluno ndo tiver vontade de vencer os obsticulos. Entdo, a
nossa clientela, composta por alunos muitas vezes que lutam, tem gente boa ai, mas as vezes percebemos
que no meio da clientela existem aqueles que vem por estar ai. Eu ja vi pessoas que vieram para
Licenciatura, entrando na Licenciatura, e quando eu perguntei se iria ser professor, ele disse que ndo.
Como vocé estaria fazendo Licenciatura. porque essa Licenciatura é para formar professor. Eu vejo a
Licenciatura assim, com o Projeto que existe até hoje, uma Licenciatura que tem seu sonho. Agora, para
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realiza-lo? Ai é outra conversa. Passa por uma série de detalhes, como eu falei preparo dos professores da
Licenciatura principalmente. Se nos ndo tivermos professores preparados para esse tipo de Projeto
Pedagogico a Licenciatura vai ficar como qualquer outra e, consequentemente, ndo vai formar o professor
que noés queremos para o 1° e 2° graus. Agora depende do aluno também, o que ele vem procurar aqui. Se
ele vem com o interesse de ser professor isso é excelente, mas se ele ndo vem com o interesse de ser
professor, coitado, ele vem aqui e vai perder o tempo dele, porque outra coisa ele ndo tera como preparo,
porque aqui ndo se prepara, pelo menos ndo ¢ a intengdo de se preparar ninguém para fazer Pos-
Graduagdo em Matematica, talvez em Educagdo Matematica, porque a maior perspectiva que se abre para
um licenciando aqui seria continuar atuando com essa Matematica, ai da. Mas fora dai fica um pouco
dificil, porque nés ndo temos nem bacharelado. Se tivesse bacharelado para quem quer ser matematico.
De sorte que ¢ assim que eu vejo a Licenciatura com os parcos 6culos que eu tenho, nada além disso.

Depoimento 05

Qual sua avaliacio da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagégico? O que
eu tenho para falar a vocé, eu acho que tanto entrar num aspecto como entrar em outro, em termos de
avaliagdo, se eu for ver em termos de aluno, por exemplo, eu acho que o aluno exige muito pouco em
relacdo ao professor. O curso € noturno, o aluno vem um pouquinho cansado, entdo existem pessoas,
alunos que l6gico tem uma visdo diferente, amadurecida, tem outros que nio, querem cumprir aquele
crédito e acabar, e pronto, sendo der matéria 6timo, se aquele dia ndo dermos aula, tudo bem, e tem outros
que ndo, que tem uma outra visdo em relacdo ao curso, mas eu acho que também é o contexto. Nao so o
aluno tem culpa, mas também o professor nesse meio tempo todo, ndo é? A gente fica em parte
atendendo, no caso do nosso Departamento, a gente atende varios cursos, entdo se vocé da énfase a uma
Licenciatura somente vocé pode se aprofundar muito mais. Agora se vocé pega um curso de Licenciatura,
um curso de Bacharelado, visdes diferentes, periodos diferentes, a disponibilidade de tempo ¢ outra. Mas
eu acho que a figura em si do aspecto do professor, o aluno tem que comegar ja a se ver como professor
dentro do curso da Licenciatura. Existem falhas, 16gico, em ambos os lados, mas a gente tem que ver
tanto por parte dos alunos quanto do professor, ir aparando essas arestas, porque a medida que
caminhamos ¢ que vamos ver o que a erramos, o que podia melhorar, ou ndo podia ter melhorado, devia
ter feito de uma outra maneira. Mas ai esta tudo ja movimentando, correndo, o aluno tem que entregar
trabalho, um professor cobra, outro também cobra, entdo o aluno também vive em fungdo, quase que uma
maquina, s6 para reproduzir algumas coisas. Entdo, se peca nesse sentido eu acho que a estrutura em si
teria que ser revista, recolocada, uma outra visdo. Essa visdo que vocé esta falando teria alguma
relacdo com o Projeto Pedagogico da Licenciatura em Matematica? Haveria algum projeto que
pudesse encaminhar essas questdoes? Eu acho que isso, no proprio curso, vocé€ sente que muda quando
muda a Coordenagdo, porque muda a cabeca de cada pessoa, para cada um o curso ¢ de um lado, outro
curso € de outro. Eu encontrei com um aluno que se formou agora, estd dando aula, coisas que ele ndo viu
em Probabilidades, que ndo deu tempo de vermos, ele estd vendo sozinho. Ele reclamou muito. Ficamos
muito s6 no pedagodgico e na hora que vamos ter a pratica do professor de Matematica ele quer que o
professor ensine a Matematica. Nao s6 no aspecto de fazer célculo. Entdo, as vezes, peca em algum
sentido. Acho que ¢ a visdo, ¢ a estrutura do todo como ¢ organizado e o professor também tem que ser
melhor trabalhado. Acho que ficamos no cadmpus jogados feito bolinha de pingue-pongue, atende uma
coisa, atende outra, tem que fazer projeto, s6 em fungo de entregar as coisas, também conosco ocorre
isso. Ainda se tivesse um professor especifico para trabalhar em uma Licenciatura, entdo, ele vai entrar
naquela Licenciatura. Como ¢é nosso caso, que ndo entramos so nisso, cada ano vocé troca e fica naquele
circulo, vocé ndo se aprofunda. Varios Departamentos, varios cursos, cada um busca uma determinada
coisa, um objetivo a atingir, acaba as vezes ndo atingindo isso. E também o nivel dos alunos ¢ diferente,
mistura na classe, ndo €¢? Vocé tem duas aulas para passar o contetido e de repente ndo da e € s6 quando o
aluno esta na figura do professor que ele vé: “pd isso ai é fogo, isso ndo da”. E quando ele tem que buscar
fora, porque a Graduacdo eu vejo no seguinte aspecto, ela ndo prepara o aluno em si, ela vai dando
pinceladas naquilo que ele tem que ter em mente. Mas agora ndo dd a base toda, d4 uma pequena
acabadinha, s6. Ele mesmo vai ter que buscar esse caminho, uma segmentacio daquilo que estd na cabeca
dele, ele vai ter que puxar. Sera que essa interacio que vocé esta falando, do Projeto Pedagégico com
alunos etc, ndo seria possivel em um semestre se houvesse um contato com o Projeto Pedagogico
antes? Mas eu acho que o tempo ¢ muito curto, vocé tem que ler mais, vocé€ tem que vivenciar tudo
aquilo que vocé esta dando, de repente em um semestre quando vocé muda ndo da para vocé nem
integrar. A gente vé as vezes, no proprio Departamento, eu sei, vocé sente, falta integragdo as vezes, cada
um pensa de uma maneira, tem professores no proprio Departamento de Matematica que s6 ddo aulas na
Licenciatura em outros ndo ddo, mas espera ai e quando ele tem que dar em outro curso. Entao, as vezes,
ele prefere o aluno que esta na Engenharia, ah ... eu gosto mais da Engenharia, porque vocé pode dar, o
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aluno ndo cobra nada, eu nem sei o que eles fazem ... Vocé sente essa necessidade de estar ali dentro,
dentro do proprio, sentir, vocé tem que vivenciar, tem que viver esse momento para vocé€ conseguir
passar. Eu sinto isso. Muda de faculdade, muda as coisas, parece que Engenharia ¢ uma coisa, Arquitetura
¢ outra e Ciéncias ¢ outra, a gente ndo tem o tom daqui, cada um trabalha no seu espago, ndo da tempo de
vocé atravessar o espago do outro, cada um tem sua parte administrativa agora, cada um leva da sua
maneira, entdo ¢ muito pouco o que vocé se integra. Essa relag@o entre as disciplinas falta as vezes, vocé
v€ que o professor ndo tem tempo, ele tem que cumprir suas etapas, entdo falta isso. Vocé faz um
contexto do que estamos vivenciando nesse momento, agora vocé sabe, estamos fazendo alguma coisa
para melhorar. O importante € participarmos, ¢ a pessoa entrar e ver o que ela errou e o que eu posso
melhorar.

Depoimento 05

Qual sua avaliacdo da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagégico? Na
verdade eu trabalhei dois semestres, diferentes claro, com Desenho Geométrico. Entdo, a visdo que eu
tenho ¢ da disciplina que eu ministrei. Nos dois semestres eu tive uma visdo muito positiva. Eu vejo, por
parte dos alunos do curso, um interesse muito grande, embora as turmas tivessem sido grandes, essa
segunda turma eu trabalhei com 53 alunos em sala de aula, parecia uma borboleta voando para atender
todo mundo. Eu sempre procurei, com essas duas turmas, passar essa idéia, a de que o Desenho foi
abolido do Curriculo Escolar, entdo compete ao professor de Matematica, nds percebemos claramente
isso, o trabalho com o Desenho e se ele ndo passar por experiéncias aqui no curso superior, dificilmente
ele vai querer trabalhar com Desenho no Ensino Fundamental e Médio. Entdo, eu sempre procurei
trabalhar fazendo com que os alunos vivenciassem experiéncias aqui que eles poderiam passar para os
alunos vivenciarem 14 fora nas escolas onde eles iam trabalhar. Eu acho que isso foi positivo, porque a
maioria nunca teve contato com o Desenho, a maioria nunca tinha trabalhado com o instrumento
Desenho. E eles percebendo isso se sentiram muito mais entusiasmados, quer dizer, na verdade, eles
estavam passando por uma experiéncia que eles deveriam depois passar para o aluno. O que eu tenho em
mente que eu posso dizer de avaliacdo ¢ que foram dois semestres bastante produtivos; uma receptividade
muito grande, uma resposta muito grande também dos alunos. Eu acho que o aluno do curso de
Matematica ¢ um aluno muito responsavel quanto ao horario, a entrega de trabalhos, claro existem
excegdes, como todo lugar. Mas eu acho que, de um modo geral, tenho uma imagem muito positiva.
Avalio sob o enfoque da minha disciplina. Nesse Gltimo semestre que eu trabalhei, nessa segunda turma,
eu apliquei alguma coisa da minha proposta de Doutorado. Se ela funcionou na Educagdo Artistica ¢ na
Programagdo Visual, eu queria saber se ela funcionaria na Matematica. Entdo, ao invés de chegar e
colocar os conteudos que deveriam ser trabalhados eu utilizei a obra de arte concretista, porque ela esta
embasada filosoficamente na Geometria. Da percepgao visual que o aluno tinha nés fomos retirando os
conteudos e ai eles foram sendo trabalhados graficamente, conceitualmente e até me deram respostas
praticas, coisa que ¢ uma novidade para o curso de Matematica. Eu acho que isso foi muito importante;
eles mesmo disseram que trabalhar com o lado direito do cérebro ¢ alguma coisa nova, diferente para
quem usa muito mais o lado esquerdo. Nao resta duvida que eles usaram colagem, eles pintaram, eles
montaram, eles fizeram aplicagdo dos conteudos em respostas individuais. Eu tive respostas excelentes;
tanto é que eu guardei muitas e levei para mostrar no encontro de Matematica [Educacdo Matematical].
Para mim ficou provado que a minha tese vale também para o curso de Matematica. Trabalhar com a
percepgdo visual para retirar os conteudos, estudar as formas, tirar os conceitos, inclusive fazer um
trabalho individual em fungéo desses conceitos, dessas formas, valeu. A tinica queixa foi que um semestre
foi pouco. Nas duas turmas eu passei uma avaliagdo do semestre, passei por escrita, eu acho que a critica
maior foi estd, foi pouco um semestre, podia ter um espago maior para eles poderem desenvolver mais
coisas, outras atividades. Em sintese eu tenho uma visdo positiva do curso, ndo sei se isso que vocé esta
querendo dizer. Estamos tentando captar essa percepc¢io. E uma percepcio que me deixou uma
sensagdo agradavel. E gratificante trabalhar com o curso. Nio sei se foi coincidéncia com as turmas, mas
eu tenho impressao que ... ndo sei, eu acho que ndo. Eu tinha em mente o Projeto Pedagogico, se ele é
para formar aquele que vai trabalhar com futuros alunos, criangas, adolescentes, entdo vamos viver as
experiéncias que eles poderiam viver. Eu ndo vou dizer que eu trabalhei um Desenho Geométrico muito
abstrato com construgdes elevadas, cheias de receitas para serem feitas, porque eu acho que isso
encontramos em livros e solucionamos facilmente. Eu preferi passar toda a experiéncia, toda a vivéncia
dos conteudos basicos para que eles tivessem uma fundamentag@o que pudessem trabalhar 14 fora. Nao sei
qual vai ser a resposta na pratica; pelo menos na avaliagdo eles colocaram que isso foi importante para
eles. Eu tenho as avaliagdo guardadas e ... ndo sei se isso responde, Ronaldo. Vocé gostaria de saber mais
alguma coisa, eu ndo sei se estou dando um enfoque s6 meu. Eu ndo sei te dizer do curso no total, porque
eu nao tenho vivéncia. O contato que eu tenho ¢ no Conselho de Curso, no que eu escuto falar, no que eu
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vejo. Agora, quanto a minha disciplina eu trabalhei s6 com Desenho Geométrico, o Roberto tem
trabalhado com a Descritiva ¢ 0o Desenho Geométrico também, porque ele estd fazendo uma pesquisa
voltada para o curso de Matematica e as aulas tem sido atribuidas a ele. Mas da experiéncia que eu tive eu
s6 posso dizer que vejo com muito bons olhos.

Depoimento 06

Qual sua avaliacao do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru? Bem, cu tenho
que comegar pelo curso em si, ndo é? Bem, se vocé analisar o Projeto em que hoje o curso esta inserido,
ele é um Projeto muito rico, o Projeto Pedagogico, porque vocé olha claramente 14 que ele aborda trés
temas fundamentais que qualquer licenciando hoje vai enfrentar na vida dele, ndo s6 académica, como
profissional futuramente, que € o didatico com certeza, porque sem ele o curso ndo sobreviveria, vocé ndo
teria o curso, o pedagodgico que faz parte por ser Licenciatura e se inserir um terceiro tema ai que tem
mais um aspecto social no ensino. Eu acho importante se trabalhar num curso de Licenciatura olhando
para esse tripé. A Unica preocupagdo que eu tenho ¢ que possamos olhar muito para um desses temas e
esquecer dos outros e até influenciar os alunos nesse sentido. Nunca podemos perder de vista que o curso,
apesar de estar inserido nesses trés temas, ele ¢ um curso de Licenciatura em Matematica, entdo, entendo
eu, que aquele rol de disciplinas obrigatérias do curso de Licenciatura em Matematica devem ser
abordados da maneira como eles se encontram normalmente em todos os cursos, ndo é? Estou dizendo
aqueles que tratam especificamente, os especificos basicos que tratam de disciplinas com abstracdo e os
especificos que tratam nesse sentido também, porque somado a isso vocé tem as pedagodgicas ¢ num
terceiro ponto, olhando para o carater mais social, vocé poderia estar trabalhando com optativas voltadas
para esse curso. Apesar também que eu acho que se tem possibilidade de vocé, ao mesmo tempo que esta
abordando temas abstratos estar inserindo nesses temas contextos ndo s6 pedagdgicos como sociais,
porque parece que ao final desse milénio as pessoas andam com os nervos acirrados com tantos
problemas, de toda a ordem, problema de ordem familiar, de ordem social, tipo desemprego, fome. Nos
temos casos de alunos que ndo tem nem o suporte financeiro para conseguir se locomover da casa dele até
para ca. Mas se vocé depois de formado aqui, vai trabalhar nesse contexto social, fatalmente vocé vai se
deparar com todos esses problemas. E esses problemas o que ultimamente tem gerado, parece que ¢ uma
revolta nas pessoas que os tem, ndo é? E isso esta acarretando em acontecimentos em sala de aula e extra
sala de aula que nos preocupam porque acabam se direcionando em violéncia, em desinteresse. Por isso
eu acho importante esse tripé do curso, ndo s6 abordar o didatico e o pedagdgico, mas também abordar o
lado social. Porque ndo raro vocé até assiste, as vezes, em programas da midia, programas quaisquer da
midia, vocé vé 1a até docentes que foram agredidos, as vezes docentes que foram até mortos, fruto até
desse problema social que o pais vive nesse momento. Acho que isso que eu tinha a falar. Tem esse tripé,
a gente s6 tem que tomar cuidado com isso, temos que abordar os trés, mas tomando cuidado em ndo dar
muito peso a um em detrimento do outro. Entdo, do meu ponto de vista, os trés sdo importantes, o abstrato
porque sem ele vocé ndo formaria aquele docente especificamente em Matematica; o pedagdgico porque
vai ser a pratica, ¢ uma das praticas daquele profissional quando for trabalhar nas Redes de Ensino,
qualquer; e o social que teria que abordar esse tipo de problema que ¢ um fator a mais que todo o
licenciado tem encontrado quando sai para suas atividades de docéncia nas Redes de Ensino Publico.
Vocé quer falar mais alguma coisa? Esse ano na chefia ... vou voltar um pouquinho, antes da gente se
propor a vir para esse cargo. De acordo com o entendimento meu e do Hércules, nds estariamos como
chefe e vice-chefe, mas tentariamos fazer nesse mandato de dois anos uma forma um pouco diferenciada.
Nos queriamos que fosse, que fossemos, que houvesse mais democracia aqui dentro, que as pessoas
pudessem participar como um todo, tinhamos como meta tentar trazer um pouco mais de harmonia a este
Departamento, sabemos que divergéncias vao existir em qualquer lugar que vocé for trabalhar; nunca
vocé ¢ unanimidade; dentro de um Departamento de Ensino acontece isso também. Existem as
divergéncias entre os profissionais que estdo la dentro. A Unica coisa que queriamos era resgatar.
Sabiamos que poderia haver as divergéncias, mas que um respeitasse o outro profissionalmente, ou seja,
que existisse uma ética profissional aqui dentro. Basicamente, nosso mandato aqui, nesses dois anos, seria
para tentar, de certa foram, resgatar a harmonia desse Departamento e fazer dele um espago mais, vamos
dizer até a palavra, mais democratico, onde todos estivessem trabalhando em cima do crescimento desse
Departamento. Um outro ponto também que é importante ser abordado, é que também nessa conversa,
como ja sabiamos que quem trabalharia com a gente na Coordenadoria seria ou a Professor X, ou o
Mauri, também viamos a possibilidade de fazer um mandato conjunto onde os problemas, tanto do
Departamento quanto do Curso, pudessem ser divididos e que a Coordenadoria e a Chefia se somassem e
ndo se separassem uma da outra, para tentar da melhor maneira possivel atacar esses problemas. E claro
que muitas vezes, dado o problema que acontece, vocé determina uma solug@o para ele e pode ser que
aquele solug@o ndo seja a melhor possivel e ndao atenda a expectativa de algum ou alguém interessado,
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mas sempre a gente tem tentado, temos sentado e conversado, debatido as questdes que aparecem e
tentado resolver da melhor maneira possivel os empasses que surgem, até porque agora com a dimensdo
do Provao, do MEC, visita do MEC essas coisas, se a Chefia e Coordenadoria na estiverem trabalhando
em conjunto, em harmonia, dificilmente voc€ consegue cumprir todas as exigéncias a que eles submetem
o curso. Acho que ¢ interesse de todo mundo que tenhamos um curso bem credenciado, porque nés
temos. O curso tem uma forma boa dentro da propria Universidade, esse curso da Licenciatura, por ter
esse carater diferenciado onde ja abordei os temas Didatico, Pedagdgico e até social. Acho que
basicamente era essa a nossa meta e temos tentado cumpri-la de acordo com o que vai, o que vem
surgindo a nossa frente. Acho que basicamente era isso a respeito da Chefia, desse ano na Chefia, dessa
experiéncia. E claro que todo cargo de Chefia, pessoalmente, ele te traz muitos ganhos, basta vocé ndo
deixar isso subir a sua cabeca, porque ndo € porque vocé estd no cargo de chefe que vocé vai usar esse
cargo para perseguir alguém ou para botar suas rixas pessoais no contexto. Até porque isso, esse tipo de
retaliagdo ¢ uma pratica da direita, da extrema direita do pais, eles esperam a oportunidade para ferrar
determinadas pessoas, profissionais, que ndo se afinam em idéias com eles. Basicamente foi isso que nos
combinamos no inicio e sabiamos que teriamos muito trabalho pela frente e, via de regra, tem sido assim
mesmo ¢ normalmente a gente tem que estar trés periodos aqui na semana, quase todos os dias, mas acho
que colocando numa balanga os pontos positivos e negativos, os positivos ainda acabam superando os
negativos. Sobre a chefia era isso. Vocé quer falar mais alguma coisa? Eu acho que foi os dois temas
que vocé abordou. Poderiamos olhar ai num contexto maior que ¢ o da Universidade. Atravessamos agora
uma crise histérica dentro da Universidade em que parece-me que o sucateamento em que ela esta sendo
submetida tem uma dire¢@o. Essa direcdo talvez seja a privatizacdo da mesma, mas parece-me que isso ai
¢ um jogo com cartas marcadas. A corda estd apertando tanto o pescoco dos profissionais dentro da
Universidade que vai chegar uma hora que vamos ter que pedir arego. O bom da Universidade, apesar de
tudo isso, é que a maioria dos docentes, dos profissionais que aqui estdo trazem com eles uma ideologia,
uma ideologia politica e isso € que tem sido o contrapeso que a Universidade Publica tem atravessado.
Apesar de hoje eu achar que esta havendo um marasmo da maioria dos profissionais que aqui atuam, mas
ainda eu vejo uma porta de esperanca para se resolver e atacar todos esses problemas devido a essa
ideologia. A Universidade, por tradigdo, sempre esteve ao lado dos grandes movimentos sociais do pais e
eu espero que continue assim ¢ que consigamos ai, se unindo, ou unindo as migalhas que nds temo ai,
tentar reverter esse quadro. Ou pelo menos se ndo reverter mostrarmos o nosso descontentamento.
Mostrar que somos contrarios a essa politica que esta sendo implantada, que estamos sendo obrigados a
engolir. Uma coisa também que choca um pouco € que essa politica tem sido adotada por alguém que um
dia também foi docente daqui de dentro que torna isso mais preocupante ainda.

Depoimento 0763

Qual sua avaliacdo da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagogico? Bem,
em relagdo ao curso. Primeiro que nos ndo podemos falar do nosso curso desvinculado de toda essa
situag@o da educagdo nesse nosso pais. Quer dizer, acabamos sendo fruto disso, o pais acaba sendo o que
¢, porque nds somos isso, € no6s somos isso porque o capitalista € do jeito que est, entdo tem essa ida e
vinda. Em relag¢@o ao nosso curso, quer dizer, o que nds entendemos pelo curso, que é esse conjunto de
alunos, de professores, ¢ esse pessoal estd envolvido porque existe ai um tal curriculo que acaba
envolvendo esse grupo de professores, esse grupo de alunos, nisso que gente chama de curso de
Licenciatura em Matematica. Tem muita coisa acontecendo junta. Entdo, que professores sdo esses,
alguns professores sdo aqueles que vocé conheceu, que vocé trabalhou junto, alguns professores que
pretendem que esse curso, seja um curso diferente dos cursos de Licenciatura que tem sido
tradicionalmente ministrados, outros professores ja ndo tem uma pretensdo em relagdo a isso, ja acham
que um curso de Licenciatura ¢ um curso que estd ai para gente cumprir uma grade curricular e estar
formando professores de Matematica como a gente tem formado até entfio. Vocé sabe e nem estou
dizendo que a gente teria que ter um grupo de professores diferente do grupo que nds temos, mas se a
gente tem algumas pretensdes diferenciadas parece que, entdo, seria natural ter um grupo de professores
diferenciados. Mas, notadamente, nesses anos todos, a gente tem percebido que ndo temos esse grupo de
professores. Nos temos algumas intengdes que vao se materializando de alguma forma ou de outra em
algumas ac¢des, em algumas decisdes que podem ser entendidas naquele contexto, naquele momento como
positivas e num outro contexto acabam sendo negativas e criando situagdes dificeis. E quando se é

63 Egse docente foi o tnico entrevistado duas vezes, pois atualmente ocupa um cargo administrativo
dentro do curso. Em nossa pesquisa inicial o entrevistamos por ser docente do curso.
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professor do curso, quer dizer, quando ndo se é Coordenador do curso, a gente tem essa intengdo
pedagdgica muito mais acentuada, quer dizer, realmente esta 14, vocé € professor, vocé quer ser um, quer
fazer, quer exercer uma fun¢do de professor, de trabalho, de estar preocupado com essa formagdo do
professor de Matematica. Ndo que vocé se tenha que distanciar necessariamente disso quando se é
Coordenador de curso. Mas quando vocé esta nessa posi¢do de Coordenador de curso que nao €, digamos
assim na minha opinido, ndo ¢ a posi¢ao que eu gostaria de estar assumindo no curso agora e pelo fato de
estar vivendo isso, certamente ndo sera minha opgdo futura, e explico porque. A gente sabe, teoricamente,
que o administrativo e o pedagogico, eles ndo caminham juntos. As coisas ndo acontecem de tal forma
que vocé possa estar satisfazendo, cumprindo, o administrativo e possa estar 14 cumprindo o pedagogico.
As coisas ndo acontecem dessa forma mesmo porque a Instituicdo esta preocupada com o administrativo,
apesar de advogar, e estar, em seu discurso, em seu modo de funcionamento, estar lidando com o
pedagodgico. Entdo, isso, apesar de ter essa nogdo tedrica antes da nossa posi¢do de Coordenadora, agora
eu percebo que essa relagdo ¢ muito mais cruel do que aquilo que eu entendia, porque a teoria, vocé sabe
que ¢, mas vocé so vai compreender o que ¢ quando vocé esta vivendo. E além dessa questdo de contato
com a Instituigdo, o fato de vocé€ estar trabalhando de maneira mais préxima com um grupo de
professores que esta trabalhando nesse curso e com o grupo de alunos, de certa forma vocé se aproxima
muito disso. Aparecem dificuldades em relacdo a essa tal articulagdo na qual o Projeto Pedagogico se
fundamenta, porque o Projeto Pedagdgico ¢ muito claro quando ele diz que s6 sera possivel seu
funcionamento através de uma articulag@o organica com os professores, com as pessoas envolvidas, e sdo
professores, sdo os Departamentos, sdo os alunos, sdo todas as relagdes juntos, envolvendo todas esses
personagens. Mas isso ndo acontece porque as pessoas tem projeto individuais e ndo estou dizendo que
ndo os deva ter, mas acabam colocando esses projeto individuais em primeiro plano, como a sua maior
preocupagdo, ndo estou dizendo que isso € incorreto ou menos correto, mas isso € um fato. Vocé esta
coordenando um curso e lidando com todas essas intengdes, lidando com esses projetos individuais e fica
complicado porque as pessoas ndo tem tempo. As exigéncias burocraticas, as exigéncias institucionais
acabam impedindo que as pessoas que gostariam de estar trabalhando efetivamente nesse curso,
trabalhem, de fato. E tem o outro lado também que tem os professores que vocé também conheceu que até
advogam por um trabalho diferenciado na Licenciatura, mas acabam fazendo a coisa de uma maneira tdo
radical, tdo contundente, que afasta um outro grupo que poderia também estar trabalhando no curso.
Entao, isso so para dizer a visdo de Coordenador, como ¢ vocé estar trabalhando num curso que apesar de
um grupo de professores estar advogando por uma certa formagdo do Professor de Matematica, esse
grupo acaba, por alguma razdo, afastando os professores do curso e a gente ndo consegue, entdo, estar
trabalhando num curso sozinho. Vocé trabalha num grupo e, apesar de vocé fazer um discurso que € esse
grupo, ¢ esse grupo organico, esse funcionamento, esse proprio pessoal que advoga isso acaba sendo o
pessoal que afasta as pessoas do curso. Agora nos estamos tendo uma experiéncia, atual, nesse ano de 99,
estamos tendo atribuigdo de aulas e os professores querem trabalhar nesse curso, os professores estdo
pedindo para ministrar disciplinas nesse curso. Quem sabe agora a gente consiga, tendo um grupo maior,
a gente consiga mudar um pouco esse quadro. Mas nos ndo somos ingénuos de achar que apenas um bom
quadro de professores poderia estar mudando a cara do curso. E claro que nds temos algumas coisas que
diferenciam nosso curso de outros, mas parece que ha muito pouco, existe uma reflexdo muito pequena
em relacdo a essa tal mudanga. Em relacdo aos nossos alunos, fica muito claro, de uns 03 anos para ca, a
sua turma parece que foi um pouco diferente, tinha 14, tinha uma certa concepg¢do que pairava, que
norteava as decisoes da sua turma que hoje parece que elas estdo meio perdidas, ndo que ndo existam
alguns alunos com algumas concepgdes diferenciadas, em termos de Formagdo do Professor, mas elas
estdo bem perdidas. Agora a impressao que esse grupo de alunos nos causa € que eles estdo aqui e querem
passar por isso da maneira menos trabalhosas possivel, infelizmente e isso que a gente tem se deparado e
tem sido um pouco complicado de se trabalhar. Complicado porque? Porque essa ¢ a concepgdo que esta
na sociedade como um todo. Agora, com todas as pessoas que vocé conversa, ndo sdo nossos alunos, sao
da sociedade de um modo geral, realmente a concepgdo de se tirar vantagem em tudo, de vocé se sair bem
a qualquer custo, parece que ¢ normal. Vocé ndo é repreendido em querer alguma coisa que ndo é sua, em
tirar alguma coisa que ndo ¢ sua, parece que ¢ assim mesmo, que a vida ... e diante disso nosso aluno
também, apesar da gente ter uma sele¢do muito grande para esses alunos entrarem em um curso
universitario, mas essa selecdo estd trazendo o que a sociedade ¢ e atualmente a sociedade esta
extremamente equivocada em seus valores e esta ai fortemente anunciando uma tal regra de sobrevivéncia
que ¢ uma regra que eu tenho direitos e ndo preciso me preocupar com meus deveres e os alunos acham
que eles, tudo que eles fazem deve ser considerado positivamente, o negativo nao deve ser discutido, em
outras palavras, nds estamos com valores extremamente equivocados, os alunos devem ser aprovados, s6
que eles ndo acham que eles precisem trabalhar ou estudar para merecer isso; eles acham que é um direito
passar pela Universidade, ele tem o direito, eles fizeram alguma coisa e essa alguma coisa deve ser
considerada como suficiente para aprovagdo. Isso nao ¢ diferente do que esta acontecendo 14 fora; vocé
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achar que tem o direito de tirar alguma coisa, ou te ter alguma coisa que néo € sua e isso € normal. Ele
acha que tem direito a uma nota, ele ndo tem direito a essa nota efetivamente, mas ele acha que ndo tem
importancia, ele quer nota. Isso tem acontecido em relagdo ao nosso aluno, mas e dai, porque que nosso
aluno esta assim? Porque ele esta, socialmente essa € uma concepgao que esta sendo incentivada, e se ele
estd aqui dentro da Universidade ¢ ele esta pelo menos nos ultimos trés anos pensando fortemente nisso, ¢
que parece que a Universidade esta falando que isso mesmo. Porque vocé pode achar alguma coisa nesse
sentido no momento em que vocé fala sobre isso, ou discute sobre isso, vocé pode achar que estava
equivocado, entdo parece que eu tenho que rever meus valores. E ndo esta acontecendo esse momento de
revisdo de valores e se ndo estd acontecendo e porque aqui também ele esta encontrando um local onde
esse tipo de concepgao, se nao estiver sendo refor¢cada, ndo estd sendo combatida, ou pelo menos ndo esta
sendo colocada em pauta para estar refletindo sobre ela; ndo € que eu tenha uma visdo pessimista do
curso, enquanto Coordenadora, enquanto professora do curso, ¢ uma visdo preocupante. Estou
preocupada no sentido de que tudo isso acontecendo, esse desvio de valores ... preocupada com isso;
daqui um pouco alguém entra na sua casa, pega tudo que ¢ seu e vocé sai, porque ele esta entendendo que
estd certo ele fazer isso e parece que isso que a gente acaba estimulando nessa sociedade que esta ai,
nesse governo que esta ai. Quando eu falo desse governo que esta ai, certamente eu ndo estou falando de
Fernando, eu estou falando de todos os seus acessores, quer dizer, esse pais ¢ a cara dele, a cara dele é
esse pais, da maneira como eles estdo preocupados com a Educagio e Saude, particularmente, porque nos
que somos povo o que acaba nos atingindo, acaba sendo a Educagdo ¢ a Saude. E a maneira como esse
grupo vem lidando, particularmente com a Educag@o, que ¢ onde nds estamos, é essa idéia mesmo, um
discurso democratizante que todas as criancas devem tem direito a escola, mas ndo tem escola. Eles tem
direito a escola, mas que escola ¢ estd. E eu fico preocupada porque os pais ndo estdo entendo isso, eles
acreditam que esta certo que eles sejam aprovados, que esta certo, que seus filhos sejam aprovados de
qualquer forma, de qualquer jeito e ndo percebem que estdo furtando deles um grande direito, que é o
direito da escola. Eles estdo mandando os filhos para escola, para passar um tempo ali, mas ndo estdo
refletindo sobre essa falta de escola. Nos somos niimero, ndés somos estatistica, s6 interessa isso e parece
que todo mundo esta achando que esta bom, os pais estdo satisfeitos porque os filhos que antes iam até a
4° série, agora completam a 8°, completam o colegial, a maioria, muitos tem os filhos na Universidade e
entdo eles estdo felizes com isso; desta forma, que ¢ a maneira como esse governo quer que vocé pense, €
que realmente estd muito melhor agora. Muito melhor agora, porque seu filho chega até a Universidade.
S6 que Universidade é essa? Que curso € esse? Que emprego € esse que ele vai ter? Que profissional é
esse que ele vai ser? Em que sociedade violenta que ele esta vivendo? Isso € preocupante, porque eu ndo
vejo a possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente ocupados com
pesquisas, com burocracias, a gente ndo tem tempo e até me incluo nesse grupo de professores, ndo estou
me excluindo. E ter que parar para olhar isso tudo que esta acontecendo de maneira muito rapida e que a
gente esta deixando acontecer, e acho que até pior que isso, parece que a gente estd querendo que
acontega, porque parece que quando acontece dessa forma eu tenho menos trabalho. Essa ¢ uma posigédo
preocupante em relag@o ao curso, mas nos estamos contanto com voce€s, jovens pesquisadores, que estardo
aqui com mais forca do que a gente para estar enfrentando, mas a gente estd trabalhando, trabalhando
muito, mas na pratica eu acho que existe, uma palavra que vocé ndo gosta, hipocrisia ela acaba
imperando. E isso ai, mas alguma coisa?

Depoimento 06

Qual sua avaliacio da Licenciatura em Matematica, tendo em vista seu Projeto Pedagogico? Eu
estou aqui na Universidade ha dois anos. Hoje eu completo dois anos e seis meses [22-12-99]. Meu
trabalho anterior ,foi um trabalho que eu realizei em uma Faculdade, que era Municipal e eu trabalhava
com o curso de Matematica, também de Licenciatura, s6 que eu trabalhava com disciplina especifica da
Matematica. L4 o curso de Formagdo de Professores tinha duracdo de 03 anos e eu sempre fiquei muito
preocupado com o curso 14, porque eu achava que em 03 anos o aluno nao tinha uma formagdo adequada
,2tanto em termos de conteudo especifico quanto de conteudos pedagdgicos. Porque no tltimo ano, o aluno
teria todas as disciplinas especificas da Matematica. Entdo ele fazia 02 anos de Ciéncias, de Habilitagdo
Curta (antigamente, porque foi abolida, mas se fazia dois anos de Licenciatura Curta em Ciéncias) e
depois ele fazia disciplinas especificas de Matematica, como por exemplo Calculo, Analise e tudo o mais
, até Geometria, eu trabalhava com Geometria no ultimo ano. L4 eu tinha consciéncia de que os alunos se
formaram com grandes falhas, principalmente na area conceitual, principalmente na area de Geometria,
que era a area onde eu trabalhava. Eu tenho consciéncia; eu tinha uma sala com 40 alunos ¢ esses alunos
sairam da Faculdade, vamos dizer assim, na sua maioria, sem dominar os conceitos basicos da
Matematica. Tanto assim que a minha pesquisa no Doutorado eu realizei naquela regido, especialmente
nessa Faculdade e o desempenho foi arrasador, vamos dizer assim. Sempre fiquei preocupado com essa



158

situacdo e 14 eu ndo podia fazer nada porque ja era parte do estatuto. Numa determinada ocasido, quando
o estatuto foi modificado, nos tentamos ampliar o tempo da formacdo do professor, mas eles alegaram
que se o curso fosse de 04 anos ndo teria clientela, entdo, os alunos procuravam o curso justamente por
ser um curso de curta duragdo. Ou seja, 14 eu vi que a maior preocupagao era ter aluno e ndo a qualidade
do ensino, da aprendizagem e da formacdo geral do estudante. E jamais, no curso de Licenciatura 14, eu
tinha ouvido falar ou se trabalhava, com os alunos, os aspectos sociais, politicos e culturais da
Matematica, entdo, ndo tinha essa preocupagdo. O aluno tinha que dominar os conteudos, e essa era
também a minha visfo, tinha que dominar o contetido, tinha que dominar algumas teorias de
aprendizagem para que ele pudesse depois enfrentar uma sala de aula e tudo bem. Agora isso se
modificou, esse modo de eu pensar, quando eu vim aqui para Bauru. Ao ler o Projeto Pedagdgico, para
prestar o Concurso, porque quando eu prestei o Concurso para vir para cd, um dos temas era sobre o
Projeto Pedagogico e a preocupagdo maior ndo era somente com a formacdo inicial do professor, mas
,com a formag@o inicial e com a sua formacdo também continuada; envolvendo aspectos da formagdo
critica do aluno, das caracteristicas sociais, politicas ¢ culturais ,6 a Matematica também assume como
responsabilidade para ela na formagdo do professor e depois na formacgdo do aluno. Na verdade, viu
Ronaldo, eu tive que estudar algumas coisas também, porque as primeiras reunides que eu participei aqui,
principalmente quando estava o Professor Q, o Professor H, até a propria Professor X, as vezes, eles
comegavam a discutir muitas coisas 14, dessa parte da Matematica ai, ndo do conteido, mas dessas outras
relagdes, até as relagdes filosoficas, entdo comegava a falar aquele monte de coisas 14, € eu sinceramente
eu ficava perdido, porque essa ndo era a minha formagdo e eu nunca tinha enxergado um curso de
formacdo de professores dessa forma. Entdo, foi ai, que depois de ter muito contato, no Conselho de
Curso da Matematica, com esses professores que eu citei, eu pude ter uma visdo um pouco mais clara do
compromisso que deveria ter, como formador de profissionais da Educacio, especialmente, da Educagao
Matematica, que tinha com relagdo a formagdo que eu deveria ter para depois formar esse professores.
Entdo, foi nesse momento que surgiu a reestruturagdo do curso da Matematica, com a disciplina Pratica
de Ensino. Eu ndo posso te falar como eu avaliaria o curso antes dessa reestruturagdo, porque foi muito
pouco que eu peguei, foi s6 um finalzinho do ano de 97, ano que eu entrei. Porque nessa época, o curso ja
estava sendo reestruturado para inserir as 300 horas de Pratica de Ensino dentro do curso ¢ como eu vim
para o Departamento de Educacdo, eu também fui responsavel em auxiliar nessa mudanga, vamos dizer
assim. E eu considero o curso atualmente, como o curso ideal. Eu acho que deveria ser para a Formagao
dos Professores. Logicamente que nunca podemos falar nessa palavra “ideal” como sendo assim, nada
precisa ser feito para ampliar seu grau de abrangéncia, ndo. Eu acho que ja estd um curso bem estruturado
para atender as necessidades do profissional que vai trabalhar com Educacdo Matematica. Porque?
Porque o fio condutor agora, na verdade, ¢ a Pratica de Ensino. E a disciplina da Pratica de Ensino. E é o
que todos nos, pelo o que eu tenho conversado com os outros professores, ¢ o que nds realmente
queriamos. Ou seja, fazer uma ligacdo entre todos os contetidos especificos que o aluno aprende com a
sua pratica la dentro da sala de aula, que eu acho que é o mais importante. Porque a minha experiéncia,
como eu ja citei para vocé, eram contetdos especificos de um lado e a pratica pedagdgica, a Pratica de
Ensino, do outro lado. Agora no nosso curso, algumas coisas precisam ser modificadas. Eu sou o
presidente da Comissao de Estagio e um grande avango que nds conseguimos no curso de Licenciatura foi
a Supervisdo dos Estagios. Até entdo os Cursos de Licenciatura, vou dizer cursos de Licenciatura pelos
cursos que eu conhego, o curso da Unicamp que eu fiz a graduagdo e na outra Faculdade que eu trabalhei,
nesse cursos eu percebia que ndo tinha Supervisdo de Estagio, quer dizer, vocé tinha que ter um
compromisso de ir 14 na escola realizar o estagio, alguém podia assinar para vocé sem vocé estar 14
presente e assim vocé cumpriria aquela carga horaria do estagio. Agora, aqui no curso da UNESP, n6s
procuramos envolver os professores de conteudos especificos e os professores aqui da area de Educacao.
Montamos um esquema assim de que, por exemplo, o 1° ano tem aula com tais e tais professores da
Matematica e com tais e tais professores da Educagfo, esses professores estardo envolvidos e ja estdo
envolvidos, na Supervisdo de Estagio, ou seja, esses professores t€ém encontros periodicos com seus
orientandos para discussdo desses problemas que eles encontram na escola, ¢ também discutir tanto o
especifico que esta sendo trabalhado na escola, quanto esses contetidos mais abrangentes da area de
Educacdo. N6s montamos também a Pratica de Ensino para o curso de Matematica visando alguns
aspectos principais, por exemplo, para vocé ter uma idéia, no 1° ano o aluno faz a Pratica de Ensino e tem
um tema, que é: “A escola que queremos”. Partimos do pressuposto da escola que o aluno acha que seria,
vamos dizer, “ideal para ele”, de acordo com todas as vivéncias dele, porque o aluno que chega aqui ja
passou por uma escola, seja por uma escola particular, seja por uma escola publica, entdo, ele tem
algumas experiéncias com as unidades escolares. Nesse primeiro momento da Pratica de Ensino, o aluno
que esta ingressando no curso de Matematica, vai para escola e através de entrevistas com professores,
com Diretor de escola, com Coordenadores Pedagogicos, analisando o Projeto Pedagogico da escola, e
tudo o mais, vai relatar qual a escola que deseja, a partir de todas aquelas constatacdes. Num segundo
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momento nds temos “a escola que temos”, ou seja, ele ja tem na sua cabeca, vamos dizer assim, as
principais caracteristicas e os principais atributos que uma escola boa, uma “escola ideal” deveria ter e, a
partir disso, vai constatar o que realmente a escola tem: “Ah ... a minha escola, a escola que penso pode
ter muitos computadores (a escola que eu desejo), mas a escola que eu tenho, ja ndo tem. A escola que eu
quero ¢ um professor que domine conteudo, vamos dizer assim, mas o que eu estou constatando na
realidade sdo professores que ndo tém esse dominio, na sua grande maioria”. Entdo, ele vai fazer uma
comparagdo entre o que ele deseja e a escola que ele tem. E depois na Pratica III, que é no 3° ano, ele vai
relacionar qual o papel da Matematica na transformagao da escola que temos para a escola que queremos.
Ai vao surgir varias reflexdes para verificar se realmente a Matematica pode auxiliar o aluno em alguma
instancia para transformar essa escola que temos para a escola que queremos. E ao mesmo tempo, ele
pode pensar assim: “A Matematica pode auxiliar. Mas como? De tal maneira; eu posso realizar alguma
coisa, um projeto, alguma coisa para tentar atacar algum ponto que eu acho que é emergencial na
transformagdo daquela escola que estou trabalhando para uma escola com caracteristicas que eu acho que
sejam apropriadas; com caracteristicas apropriadas. A avaliagdo que eu fagco desse primeiro momento,
logico que estamos em um momento de implantagdo, algumas modificagdes ainda sdo necessarias, mas eu
acho que nessa fase de implantagdo estamos colhendo bons resultados, porque através dos relatorios que
os alunos fazem e através das discussdes que abrimos com os alunos, parece que os alunos iniciam no 1°
ano ja tendo uma visdo completamente diferente. Porque eu sempre fago isso; quando o aluno vem para o
1° ano eu fago tipo uma avaliagdo com eles sobre isso, sobre a escola que eles acham ideal e tudo o mais,
com idéias gerais e, no final, através do relatorio, ele coloca quais as transformagdes que ele acha que
modificou. Por exemplo, o que ele entendia por Educacao antes de ir para escola e o que ele entende por
Educac¢do depois que teve contato com alguns elementos educacionais dentro da unidade escolar. Nos
temos professores que tém destaque na Supervisdo, como por exemplo, o professor Z. Ele pegou assim,
ele abragou, assim como os outros professores, mas estou citando esse professor porque ele tinha
periodicamente a supervisdo com os alunos, ela ia 14, praticamente toda a semana acompanhando. Os
outros professores ja ndo. Pegavam uma vez por més, 15 em 15 dias, mas ela foi desenvolvendo um
projeto que foi acompanhando. Nods tivemos alguns problemas de alguns supervisores que tiveram muita
dificuldade, principalmente os professores de contetidos especificos, l6gico que ndo vou citar nomes,
apenas professor X, professor Y, da Matematica Pura que tiveram dificuldades. Alguns alunos vinham
conversar com a gente: “olha mais tal professor ndo esta dando tal assisténcia, o professor parece que tem
um pouco de dificuldade”. Mas, por outro lado, esses professores que tiveram dificuldades, estavam
constantemente em contato aqui conosco, quer dizer, tem essa vontade, essa pré-disposi¢ao para auxiliar
nessa pratica. O que nés ndo fizemos e acho que ¢ um ponto negativo na avaliacdo da Pratica de Ensino,
por exemplo, ¢ que no inicio do ano nés ndo demos um apoio geral para todo mundo. O que eu acho, e
que nods faremos o ano que vem, é fazer encontros também peridodicos com os professores-supervisores €
noés ndo fizemos isso esse ano e nem o ano passado. Os supervisores faziam relatorios e tudo o mais, mas
eu senti falta de fazer uma reunido com todos os professores para ele também colocar seus problemas e
suas dificuldades e as facilidades que tiveram nesse encaminhamento da Pratica de Ensino. Com tudo isso
eu aprendi muito. Porque eu achei assim, eu cheguei aqui na Universidade e foi uma responsabilidade
muito grande que eles me deram, estruturar essa parte da Pratica de Ensino e principalmente o Estagio
Supervisionado. Nio fiz tudo sozinho. Eu tenho que deixar claro o grande esfor¢o e a grande contribuigio
do professor P que ¢ meu companheiro da Pratica de Ensino. Praticamente toda a parte tedrica, a
idealizagdo dos temas, ficou a cargo dela. Eu posso dizer que toda essa parte estrutural ficou por conta do
professor P, que abragou realmente a Pratica de Ensino. Eu vi quantos embates ela teve, quantos combates
que teve com muitos professores até 14 da Matematica, que muitos também nao aceitavam as idéias que
ela estava colocando. O meu papel foi justamente fazer essa parte operacional e dar uma assisténcia um
pouco maior assim na questdo do estdgio. Bom, essa é a minha avaliagio em relagdo ao curso de
Matematica nesse carater da pratica de ensino, que eu acho que é o fio condutor de todo o curso de
Licenciatura em Matematica. Ele é o eixo norteador, vamos dizer assim. Todas as coisas, os contedos
especificos, as questdes sobre a aprendizagem da Psicologia, a parte estrutural, estdo nele. Porque o aluno
aprende a estrutura, mas vai compreender mesmo quando estiver 14 na escola essa estrutura. Podemos
falar na sala de aula que tem o diretor, tem isso, tem aquilo, atribui¢ao de aula funciona assim, tem o tal
do HTPC, mas quando ele estd 14 na sala de aula é que vai ver como acontece e se funciona ou se nao
funciona, porque dependendo do professor que ele trabalha, pode defender uma idéia de que € tudo lindo
e maravilhoso e fazer uma generalizacdo muito grande, o que nds dizemos uma super-generalizagdo, mas
quando ele chega na sala de aula é uma realidade completamente diferente. Acho que esse ¢ um ponto
muito importante no curso aqui da UNESP, colocar a Pratica de Ensino desde o 1° ano, porque o aluno
vai acompanhando o desenvolvimento da escola em todos os seus aspectos. Inclusive até para falar para o
aluno que ¢ tempo ainda dele desistir porque ele vai ter contato com a escola e a nossa prioridade é com
escola publica, até para verificar. Acontece tudo isso, mas eu acho que ndo é realmente isso que eu quero,
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como ja tivemos varios alunos do nosso curso que desistiram. E até conversando com eles, € claro que
existem n fatores para um aluno desistir, mas alguns alunos que eu tive contato, muitos deles colocaram
isso. Acho muito dificil e alguns alunos prestam vestibular até para outras areas. Bom, essa € minha
avaliagdo. Nos estamos em fase de estruturagdo, eu considero os resultados bem positivos, baseados na
avaliagdo dos alunos e baseados nas avaliagdes dos professores. Temos essas modificacdes para fazer
dentro da Pratica de Ensino. Mas eu gostaria de deixar registrado que foi um grande avango ja poder
contar com os professores do curso de Matematica, considerados até, vamos dizer assim como dizemos,
da Matematica Pura, que ndo estdo tdo proximos das questdes da Licenciatura. Bom, com relagdo as
disciplinas, quando o meu concurso aqui para Universidade foi na area de Didatica e Fundamentos da
Educagdo Matematica e eu, a minha pratica com relagdo modificou bastante, do 1° ano que eu dei e no 2°
ano. Porque no 1° ano que eu dei, eu me baseei na Didatica que eu tive na Faculdade. Entao, para mim o
que era a Didatica, a disciplina, para mim era vocé ensinar modelos de ensino, “olha nos temos jogos para
ensinar Matematica, olha que lindo e maravilhoso, vamos aplicar; olha como ¢é bonito vocé ter os
materiais ditos manipulativos, vamos aplicar ¢ a minha primeira disciplina foi baseada nisso, o aluno tem
que saber alguns métodos para depois ensinar. Mas, a partir do momento que eu tive contato com outros
professores aqui desta universidade que trabalham especificamente com a Educacdo Matematica, eu pude
verificar e até mudar um pouco esse meu jeito de pensar que o mais importante ndo é vocé dar o método
X, o método Y, o método Z para o ensino e sim voceé verificar a qualidade daquele método e o que ele vai
resultar no ensino e na aprendizagem e principalmente uma coisa que eu ndo tinha tanto notada assim que
¢ a prioridade para o trabalho em equipe, o trabalho coletivo. Porque quando vocé faz como eu fiz que fui
para Matematica e depois fui para Psicologia, l6gico vocé tem toda a teoria do trabalho em grupo e tudo
mais, mas parece que isso fica esquecido, “ah o trabalho em grupo ¢ muito lindo e maravilhoso, mas
como nds vamos poder aplicar?”. E na primeira disciplina minha da Didatica eu ndo tinha percebido isso,
mas na segunda foi completamente diferente. Ou seja, os métodos que eu trabalhava, vamos dizer assim,
mecanicamente, ja tiveram uma outra conotagdo na segunda disciplina, porque os alunos ja comecaram a
trabalhar em grupos, ja comegaram a ter uma reflexdo maior dos métodos de ensino e até sobre a
importancia da Didatica no curso de formagao para eles, porque num primeiro momento eu ndo dei essa
oportunidade para verificar se realmente eles estavam aproveitando ou ndo, agora na segunda eu ja tive
essa preocupacgdo. Quer dizer, a nossa vida eu acho que é uma constante aprendizagem, nds nunca
podemos dizer assim que vocé ja conhece tudo, ou vocé ja sabe tudo da Educagdo Matematica, ja sabe
tudo sobre aprendizagem. Cada ano que passa o meu plano de ensino esta sendo modificado. De repente
vocé encontra um texto, um livro, uma dissertagdo, uma tese que faz vocé refletir mais sobre as questdes,
por exemplo, da Didatica, ai eu tenho certeza de o que eu preparei para Didatica esse ano ndo vai ser igual
ao que eu vou preparar para o proximo ano. E ndo deve ser sempre o mesmo plano, vocé vai sempre se
modificando, vai sempre se transformando. E essa ¢ a avaliag@o das disciplinas. Com relagdo a avaliagdo
da aprendizagem eu sempre priorizo os trabalhos que os alunos desenvolvem em sala de aula, sejam
trabalhos individuais, sejam trabalhos em equipe, isso eu valorizo muito dentro da aprendizagem. E eu
sempre ao final de cada disciplina, avalio com relagdo ao individual dele. Eu sempre no final da avaliagéo
dou uma avaliagdo escrita, uma dissertacdo. Entdo, por exemplo, Fundamentos da Educagdo Matematica,
sdo trabalhados varios textos, Tendéncias em Educagdo Matematica, Aparelhos Ideologicos etc, e ha
muita discussdo e ai eu posso, ¢ fago, o acompanhamento dos alunos na sala de aula. Estou priorizando
agora os trabalhos em grupo, as reflexdes que eles fazem, o conhecimento que vao construindo através
desse trabalho em grupo, as apresentagdes que fazem, os conceitos e os principios que utilizam para
argumentar determinadas coisas, mas no final eu pego um tema e peco para ele colocar seu parecer sobre
aquele tema; isso eu acho muito importante, apesar do trabalho em grupo ser muito importante e tudo
mais, mas a aprendizagem ¢ intrinseca, voc€ pode ter aprendizagem no grupo mas, vamos supor, eu estou
em um grupo, mas eu tenho uma aprendizagem diferenciada de vocé, porque a aprendizagem ela é
intrinseca. A formagao do conceito ¢ do principio de uma determinada disciplina ela também ¢ assimilada
de forma diferenciada. Entdo, numa avalia¢do escrita eu procuro verificar o que ficou daquele conteudo,
daquele tema para o aluno. Porque nem sempre tudo o que vocé faz na vida e no coletivo. Por exemplo,
vocé vai fazer, na escola, vocé prioriza o trabalho em equipes, no ensino da Matematica a Resolucdo de
Problemas em grupo e tudo o mais, mas tem momentos para o aluno sentar e ele mesmo resolver, porque
na vida vai depender, em alguns momentos, dele mesmo, ou seja, ele vai prestar um concurso, qualquer
que seja, ali € so ele, ele vai ter que dar o parecer dele, mas esse parecer, muitas vezes, vai ser decorrente
daquela atividade que ele fez em grupo. Por exemplo, vai prestar um vestibular, 14 vai ser somente ele, ele
vai ter que saber dar um parecer sobre aquilo 14, colocara suas idéias, mas essas idéias sdo importantes
que sejam construidas também coletivamente, porque um pode auxilia o outro. Entdo, essas sdo as
avaliagdes de aprendizagem que eu considero importante e pelo que eu li do Projeto Pedagogico, creio
que estd de acordo com as diretrizes tracadas no projeto. Eu fiquei muito feliz e estou muito feliz por
trabalhar nesse curso. Eu vejo hoje que a formagdo do professor deve passar por essas instancias que eu
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falei para vocé. Eu desenvolvo um trabalho na Delegacia de Ensino de Sdo Jodo da Boa Vista e tenho sob
a minha responsabilidade mais de 120 professores. Teve dois que trabalham com ensino da Matematica e
constantemente eu converso com um professor, converso com outro, eu visito as escolas também, porque
noés estamos realizando um projeto chamado ‘Os temas transversais na Educagdo Matematica’, entdo nos
estamos construindo materiais para verificar como os temas transversais estdo sendo inseridos dentro do
ensino da Matematica e levando o professor a fazer uma reflexdo se ele pode, se ele ndo pode, ou se ecle
acha viavel ou ndo acha viavel. Porque parece que ¢ um modismo, tens os PCNs todo mundo acha que é
obrigado a colocar PCN. Entdo, muitas vezes se tem conhecimento que o professor vai la e diz assim
“agora a escola inteira, o diretor quer que eu use, entdo eu vou usar”’, mas ele ndo tem aquele parecer,
“isso aqui eu ndo vou utilizar, porque eu nao concordo com isso aqui, ndo esta de acordo com aquilo que
eu entendo sobre o ensino da Matematica e sobre a aprendizagem”. Entdo, eu estou tentando fazer esse
trabalho com os professores, tentando resgatar, “olha tem muitos pontos que realmente sdo importantes de
serem analisados, incorporados ao ensino de Matematica, mas tem muitas coisas que precisam ser
colocados os pontos de interrogagdo e verificar até que ponto eles podem ser incorporados nessa pratica
ai. Entdo, eu estou trabalhando com esses professores e eu ja apliquei, eu acho que é até um pouco de
vicio do pesquisador, ndo €? Quando vocé tem um monte de professor, vocé quer logo aplicar um
questionario. Quando eu digo professor, estou fazendo uma sub-generalizagdo, baseado naquela
populagdo que eu tenho, daqueles professores 14, estou até um pouco generalizando e até por
questionarios que eu fiz com eles, ndo ¢, eles ndo dominam nem o conteudo, porque eu apliquei, eu fiz
um trabalho com solugdes de problemas com eles, com a parte da Geometria. Para vocé ter uma idéia, viu
Ronaldo, os conceitos basicos da Geometria os professores parecem que ndo dominam e por isso que 14,
naquela Delegacia, nos estamos tendo que fazer um trabalho sobre o ensino da Geometria, porque a
Geometria eles ndo ensinam na sua grande totalidade; ¢ um ou outro professor que tem essa preocupacao.
E isso eu avalio como positivo no curso aqui da UNESP, porque a Geometria esta presente todos os anos.
Vocé tem a Geometria deste o 1° até o ultimo ano. Agora eu ndo posso te falar se a Geometria que estd
sendo dada, porque isso eu ainda ndo tive contato, se essa Geometria que o aluno estd tendo, se ele
considera importante. E 16gico, vocé tem o conteido minimo e tem certos tipos de Geometria que tem que
colocar no curriculo e tudo o mais, mas eu vou te falar uma coisa, sou Coordenador do 3° ano e fiz uma
reunido com os alunos no Conselho de Classe e o principal problema que eles enfrentavam era com
relacdo a Geometria. Eles diziam que a Geometria era muito pesada, com muitos teoremas, muitas coisas
assim e que na verdade eles ndo iam aplicar aquilo 1a. Inclusive isso deu até uma boa discussdo, para
verificar até que ponto o que vocé aprende na Faculdade se vai aplicar no seu ensino. Porque eu penso
que se vocé for saber somente aquilo que vai ensinar, quer dizer, vocé nem precisaria passar numa
Faculdade, num curso de Licenciatura, porque s com o que aprendeu no ensino médio ja tem suporte
para vocé ensinar. Entdo, ai veio uma discussdo muito boa. Qual foi o objetivo ... e o professor estava
presente nessa reunido, entdo ele até procurou colocar para os alunos qual a importancia daquilo 14, para
que ele possa saber. Quer dizer, tem uma demonstracdo 14, que ele até citou como exemplo, os angulos da
base de um tridngulo isosceles eles sdo congruentes, quer dizer tem a demonstragdo e tudo o mais, quer
dizer o professor precisa conhecer saber isso ai para ter maior seguranca quando for ensinar isso. Porque
muitas vezes o professor ensina um determinado conceito para o aluno, mas se vocé questiona ele a
fundo, se vocé fala assim: “olha mais é sempre que isso ai acontece”, ai ele j& fica em duvida, ai ele ndo
sabe mais. Entdo, esse tipo de coisa no meu entender ¢ importante e ndo pode ser abolido do curso de
Licenciatura e o que a gente estd tentando passar para os alunos ¢ essa consciéncia, quer dizer,
desenvolver uma consciéncia de que essas disciplinas auxiliam para que possam compreender melhor
aqueles conceitos que realmente ensinard. Um outro avango que eu vi no curso, porque quando entrei
preparei uma disciplina, que ¢ a que eu trabalho, Psicologia da Educagdo Matematica, pelo o que eu tenho
noticia nenhum curso de Licenciatura tem essa disciplina, entdo tive a preocupagdo de colocar. Ela se
diferencia da Psicologia Educacional, porque Psicologia Educacional é obrigatoria em todos os cursos de
Licenciatura, porque ela trabalha as coisas gerais sobre o ensino e aprendizagem; entdo, vocé v€ um
pouco da teoria do Piaget, um pouco da teoria do Vygotsky, vé um pouquinho sobre as questdes de
comportamento ¢ tudo o mais. O professor dessa disciplina, muitas vezes, ndo tem a area especifica,
geralmente ¢ dado por um Psicologo, entdo muitas vezes ele ndo consegue fazer uma relagdo com as
questdes da Matematica, as questdes especificas. Entdo, eu preparei essa disciplina, justamente para fazer
essa ligagdo, ou seja, a formagdo conceitual, como isso se processa dentro dos conceitos relacionados com
a Matematica, como se da a passagem do pensamento aritmético, do pensamento algébrico, como se da a
formacdo dos esquemas e estratégias para o aluno solucionar problemas e porque muitos alunos tem
dificuldade em determinados temas da Matematica. Tudo isso eu procuro passar dentro de uma visdo
também de pesquisas, “olha muitos autores tem essa visdo, eles ja comprovaram que isso realmente
acontece, entdo, temos que ter uma atengdo maior para esse aspecto aqui, algumas pesquisas ja foram
realizadas para mostrar porque muitos alunos tem dificuldade na divisdo, quais sdo os principais focos de
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atengdo que o professor tem que ter para ensinar certo aquele determinado conceito”. Entdo, essa
disciplina, eu avalio como muito boa e foi em um momento em que os alunos estavam fazendo estagio,
entdo, constantemente fazemos essa ligacdo. Muitos alunos, muitos professores até daqui acham que o
aluno ndo tem que assistir aula, eu ja sou de uma posi¢do um pouco diferente, eu acho que no estagio
supervisionado o aluno tem que ter momentos de entrar numa sala de aula e ver aquele ambiente 14, como
o professor esta, quais comportamentos que o professor tem e os problemas que o professor enfrenta,
porque ai ele vai poder fazer uma reflexdo, “olha, se fosse eu agiria de uma outra maneira, eu teria tais e
tais preocupagdes”. E essa questdo do comportamento também passou na Psicologia da Educagio
Matematica, eu trabalhei com os alunos, porque eles iam até a escola, verificavam determinadas coisas,
depois vinham para a sala de aula. Entdo, eu achei muito importante, e acho que outros cursos de
Licenciatura deveriam contemplar esses aspectos. Uma outra coisa que eu avalio de fundamental
importancia no nosso curso que foi criado ¢ o nome gigantesco. Eu até brinco com os alunos que a
primeira pergunta da prova vai ser qual é o nome dessa disciplina, porque é assim: “Atividades de
Complementagdo Teoérica de Pratica de Ensino de Matematica”, ai vem Matematica I, Matematica II,
Matematica I1I, Matematica IV. E quando essa disciplina foi idealizada pelo professor Professor H, a
professora Professor P, o professor Professor Q, que lutaram para incorporar essa disciplina, eles
colocaram no curriculo como sendo “Outras atividades”. Entdo, vocés tem todas aquelas do curriculo e tal
e depois vocé tem atividades diferenciadas, que sdo “Outras atividades”, que sdo complementares a
Pratica de Ensino. E agora ficou rotulada, ao invés dos alunos saberem o nome inteirinho dessa disciplina,
eles falam “Outras I, Outras II”. Eu acho que elas vieram na hora certa, porque na pratica de Ensino so
300 horas no minimo e 75% dessa carga horario o aluno tem que ir 14 para a escola e os 25% ele tem o
compromisso de fazer aqui na Universidade com aulas teodricas. Entdo, o que foi pensado, ndo adianta eu
aumentar a carga horaria da Pratica de Ensino, porque 300, eu tiro 75% para cd e 25% para cd, se eu
aumentar para 330 nZo vai adiantar muito porque vai aumentar a carga horaria que ele vai ficar na escola
e ndo vai alterar tanto a que vai ficar aqui e sabendo da necessidade que temos de estar constantemente
conversando com o aluno, pegando tudo aquilo que ele traz da escola, e para fazer as orientagdes e tudo o
mais, nés precisamos de um espago maior, de um tempo maior, entdo foram criadas essas atividades
complementares, “as outras”. Porque é nesse momento que os supervisores podem sentar com seus alunos
para a orientag¢do, em que eu posso dar todas as dicas e os roteiros, o roteiro minimo, para eles seguirem
na escola de observacdo, para elaborar o projeto, para algum aluno que vai dar alguma regéncia, “olha eu
vou ter que trabalhar numa 5 série o tema fragdes”, como poderia ser abordado, com eu poderia
direcionar o ensino, entdo, temos essa discussdo. Ela tem uma carga horaria grande de 60 horas por ano e
até agora eu avalio como super importante e os resultado sdo positivos. Como eu lhe disse, sempre
estamos melhorando, ndo é?. A nossa preocupagao esse ano, Ronaldo, ... Muitos alunos o que eu percebi,
pela avaliagdo dos alunos, que alguns falam assim “eu ndo sei para que tem essas outras atividades”,
apesar de desde o inicio estarmos colocando os objetivos, muitos alunos fazem uma diferenciacdo, na
verdade é tudo uma mesma coisa, a Pratica junto com as outras atividades € tudo uma coisa so. SO que
elas sdo diferenciadas, elas tém codigos diferentes, entdo tem momentos que teremos espago para outras
atividades, tem outro momento que € a pratica de ensino. Ento, ele fala assim “agora ¢ pratica ou outras
atividades?” Entdo, ainda parece que ficou um pouco de diivida em relagio aos alunos. E que no horario
tem que aparecer 14, a Pratica num horario, Outras em outro, elas t€ém cddigos diferentes e sdo disciplinas,
teoricamente, diferentes. Entdo, parece que ficou isso ai. E ja sabendo dessa dificuldade, estamos
preparando reunides, isso nds fizemos esse ano, fazemos uma reunido com os professores supervisores no
inicio do ano, colocando, explicando o que ¢ a Pratica de Ensino tal e dando a liberdade para que esses
alunos escolham os professores supervisores e para que ndo fiquem tantas dividas. Eu gostaria de colocar
a boa vontade daqueles professores, viu Ronaldo, porque ndo conta carga horaria para eles. Nao conta
nada a mais, a inica coisa que fazemos no nosso Departamento de Educagdo e dar uma declaragao para
que depois ele coloque em seu plano de atividades para apresentar aos Orgdos superiores porque ele
realmente teve aquela atividade. Mas ndo conta carga horaria nenhuma. E sabemos que a nova LDB ¢é
muito rigorosa que cada professor tem que ter no minimo 08 horas de trabalho. Entdo, para o professor
isso seria super interessante, contar isso para carga horaria dele e eles estdo fazendo isso ai com muita
disponibilidade mesmo, e isso eu considero muito importante. Eu ndo sei como seria a nossa pratica de
ensino aqui se nao fossem esses professores, porque temos mais de 40 alunos, praticamente, em cada
turma e so para mim e a professora Professor P, ndo sairia nada de qualidade, vamos dizer assim, se isso
ficasse s6 sob nossa responsabilidade. Eles se colocaram a disposi¢do e ainda t€m trabalho a mais porque
tém que acompanhar, e corrigem o relatério também. Varios professores corrigem e entregam para os
alunos, os alunos vao 14 e voltam com o relatério, discutem com o aluno. Eu acho e tenho certeza, que ¢é
um trabalho sério que esses professores supervisores estdo fazendo. Logicamente que um ou outra tem
muita dificuldade, mas a ao longo dos anos, aprendendo cada vez mais com os problemas que surgem,
nds damos uma assisténcia maior para esses professores, isso nos ja temos nos nossos planos. Um outro
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aspecto que nds pretendemos melhorar, o 1° ano que era um ano transitério, com relagdo a Pratica de
Ensino, os professores supervisores acompanhavam os alunos até a escola, esse grupinho vai fazer estagio
no Ernesto Monte, entdo tudo bem e tinha um professor que estava 4. Nisso eu quero salientar o trabalho
do Professor H e do Bergamo, eles iam 14 e ficavam na escola. O Professor Q levava até texto. Entdo, eu
saliento o trabalho deles e o exemplo que deram aos alunos e também para os outros professores. Esse
ano noés ndo tivemos esse procedimento que eu acho que foi um erro, o ano que vem noés voltaremos a
fazer isso. Parece que ficou um pouco jogado e ndo tinhamos condigdes de ir em todas as escolas. A eu
vou dar a sugestdo e os outros professores nao terdo nada contra a formagdo desses grupos novamente,
cujo resultado foi excelente. E para as outras atividades, fazendo sempre essa ligacdo com a Pratica de
Ensino, o aluno vai 14 e volta, “ah, agora tem essa coisa de progressdo continuada”, entdo ele esta sentido
na pele as reformas da Educagao e as dificuldades. “Ah, agora estd tendo sala ambiente, mas agora esta
tendo recuperacdo das férias, agora ta tendo a flexibilizagdo do ensino, algumas escolas estdo adotando,
tem classe de acelerag@o”, é uma parafernalia de coisas acontecendo dentro da escola que os alunos vém
com essas dividas. Esse ano eu trouxe pessoas ligadas a Delegacia para explicar o que significa, por
exemplo, classes de aceleragdo que agora o governo quer ampliar para outros niveis, colocar classes de
aceleragdo também de 5 a 8 série, vieram para tirar as davidas dos alunos e até para mostrar que em
muitas escolas isso funcionou por causa disso, disso e disso, agora em outras escolas foi um verdadeiro
fracasso, principalmente naquelas que os jornais anunciaram que os alunos pioraram depois que passaram
por classes de aceleracdo, e isso ¢ verdade. E o pessoal que veio da Delegacia para conversar com o0s
alunos também tiveram essa preocupagdo de estar colocando o que deu certo e o que ndo deu certo e o
porqué. Agora esse ano, conversando com a Professor X, que ¢ a Coordenadora do curso, nés vamos
agendar para as Outras Atividades, porque como elas complementam também a Pratica de Ensino, nés
vamos trazer palestras para os alunos da Licenciatura com esses temas polémicos que eles vao enfrentar
no dia a dia da sala de aula. Trazer pessoas ligadas 14 no dia a dia da escola. Eu gostaria de trazer e até
tinha conversado com a Diretora de Ensino, para vir colocar as mudangas que ocorreram,0 principalmente
na parte administrativa da escola e da diretoria de Ensino, s6 que eu ndo consegui porque ¢ um pessoal
muito ocupado, ainda mais agora que eles vivem muito mais em Sdo Paulo do que na propria diretoria,
mas nds ndo vamos desistir, ¢ uma meta que a queremos cumprir. Trazer, por exemplo, uma Diretora de
Ensino, Supervisores de Ensino, Professores e até Pesquisadores que estdo fazendo, eu até constatei
algumas pessoas do nosso grupo de Campinas que se propuseram a vir para ca e em outras Atividades nos
vamos agendar e isso também é um avango que eu considero, porque em Outras Atividades, além dessas
discussdes eu também levava alguns textos para discutir e tudo o mais e eu achei que estava muito
cansativo e os alunos também avaliaram dessa forma, porque, que nem, as nossas disciplinas aqui,
Fundamentos da Educacdo, Didatica e tudo o mais, vocé tem a parte tedrica, entdo, vocé leva os textos e
tudo o mais, na propria disciplina de Pratica de Ensino ja tem a parte tedrica, entdo nas Outras Atividades,
num primeiro momento, eu também levava algumas coisas complementares, mas eu achei que ficar no
texto e tudo mais é importante, é, mais podemos priorizar ¢ diversificar com essas conversas, com essas
outras coisas. Entdo, sdo essas as transformagdes. Vou ressaltar novamente, acho que ndo estou sendo
excessivo em falar que estou contente em trabalhar na formagdo de professores, como eu ja disse para
vocé, trabalhando com outros professores eu vejo as grandes deficiéncias ocasionadas pelos cursos de
Licenciatura. Eu ndo tenho aqui para te mostrar, mas um dos itens da minha tese de Doutorado, que eu
trabalho com habilidades e solu¢des de problemas, com alunos que estdo se formando no Magistério, que
vio dar aulas de 1" a 4 série e com pessoas que estdo terminando a Licenciatura em Matematica daquela
regido 1a que eu trabalho, a regido de Sao Jodo da Boa Vista. E uma das perguntas que eu tenho 14, que
me deixou muito preocupado também, inclusive a banca quando eu fiz a apresentagdo da qualificacdo,
também se colocou, a banca se colocou preocupada com essa realidade, a pergunta é assim: “porque vocé
escolheu esse curso?” E olha, eu ndo tenho aqui para te mostrar, mas uma boa parcela que faz o curso de
Magistério, quem faz o CEFAM, por exemplo, uma grande parte é porque tem bolsa, parece que nio
estdo preocupados se eles vao ser bons profissionais ou ndo, se eles vao conseguir atuar ou nio, € quem
faz Licenciatura, principalmente naquela regido, que era uma hipotese que eu havia colocado no inicio do
meu trabalho, é porque ndo tem opgdo, entdo eu argumentei o seguinte, muitas pessoas gostariam de fazer
rum outro curso, pelo depoimento de alguns alunos 14, eu gostaria de fazer uma Engenharia, gostaria de
fazer ndo sei o que, ndo sei 0 que, mas aqui na nossa regido, tem a Faculdade X,Y,Z e tem os cursos tais,
entdo eu vou fazer os cursos que tém e muitos alegaram por falta de opg¢do mesmo. E uma outra coisa,
como eu ja havia dito para vocé, é porque ¢ um curso de curta duracdo, é rapido, o que eu achei uma
calamidade, porque eles vdo para a Matematica e ndo para a Biologia, para Quimica, para Fisica? Porque
¢ 0 que tem o maior nimero de aulas na escola. Portugués e Matematica tem uma maior carga horéria e
sempre sobra aula. Por exemplo, tem escola que tem 06 aulas de Matematica para 5 série, outras tem 05
aulas e uma carga, vocé pega 14 umas 04 classes, 04 X 05 = 20, vocé estd com vinte aulas. Agora, Fisica,
Quimica quase ninguém faz, porque s6 tem 02 aulas, vocé tem que dar aulas ou em muitas escolas ou
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vocé tem que ficar em uma escola e pegar 500 diarios de classe ... mas esse ndo é motivo para escolha de
um curso, no meu parecer. Entdo, isso me preocupou bastante. Sabendo disso, constantemente eu
pergunto para os alunos aqui na UNESP, porque vocé veio fazer esse curso, o que vocé esta detectando na
escola, se ele estd desanimado, se ndo estd, se realmente € isso que ele quer, a escola publica esta dessa
forma, mas vocé vai estar 14, vocé vai ser um elemento que pode contribuir para ocasionar alguma
transformag@o. Eu perguntei para cento e tantos professores 1a da Delegacia de Ensino, ai eu disse assim:
“se vocé vai trabalhar com a questdo da cidadania, com a questdo da pluralidade cultural e tudo o mais,
vocé tem que ter consciéncia disso ai em primeiro lugar. Vocé tem, que saber o que ¢ ser cidaddo, o que é
formar um aluno para cidadania, por exemplo, qual escola aqui funciona o Conselho de Escola? Vocé nao
vai acreditar, mas nenhuma escola. Ninguém levantou a mao. Eu disse, esta vendo, se vocé vai trabalhar
com seu aluno na tentativa de dizer assim: “ndo, vocé tem que realmente defender as suas idéias, vocé
tem que realmente questionar as coisas, ndo aceitar tudo pronto e acabado”, se vocé vai direcionar o
aluno, conscientiza-lo do poder do voto e de todas as outras coisas que fazem parte da democracia, como
vocé vai falar isso ai se na sua unidade escolar vocé tem esse tipo de procedimento, como vocé vai falar
para o aluno. Entdo, o que eu tentei levar para eles 14 ¢ realmente isso. E esse enfoque ¢ dado a todo o
momento aqui. Eu acredito que a grande maioria dos professores aqui do curso de Licenciatura tem essa
preocupagdo de ndo formar esses professores passivos, sem nenhum comprometimento. Pelo o que eu vi
aqui, trabalhando com outros professores, eu considero assim super produtivo o que os outros professores
estdo fazendo. Logicamente que eu verifiquei que ha uma tendéncia, at¢ de alguns professores que
trabalham no curso, de valorizar s6 o conteudo. Nao sei, talvez seja por ndo ter contato com outras
questdes relacionadas a Educacgdo. Mas s@o coisas que podem ser transformadas.

2 — Sintese textual dos depoimentos

Depoimento - 1

O depoente em questdo cursou sua graduagdo na Universidade Federal do Rio de Janeiro, na qual
se habilitou em Licenciatura em Matematica. Defendeu o mestrado na UNESP de Rio Claro, na area de
Educacdo Matematica; e o doutorado na USP, Sdo Paulo, Faculdade de Educacgdo, também em Educac¢ao
Matematica. Trabalha em regime de dedicag@o exclusiva (RDIDP) no Departamento de Matematica da
UNESP de Bauru e possui um ano e sete meses de experiéncia no ensino superior. Sua area de pesquisa é
Educagdo Matematica. Ministrou as seguintes disciplinas na Licenciatura em Matematica: Espacos
Métricos, Geometria Analitica, Calculo Diferencial e Integral I e Atividades Complementares de Pratica
de Ensino.

Foi recentemente incorporado ao quadro da Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru e,
apesar disso, diz ter conhecimento da constituicdo de seu Projeto Pedagdgico devido a seu contato com
alguns professores do curso.

Inicialmente fez uma avaliagdo de que o Projeto Pedagdgico ndo estava em funcionamento em
virtude de seu afastamento de uma das turmas as quais lecionava. Segundo seu relato, esse afastamento se
deu, principalmente, pelo fato de outro docente, que lecionava na mesma turma, aplicar um método em
sala de aula com 0 mesmo nome que o que utilizava, mas com caracteristicas completamente diferentes.
Afirma que a grande riqueza do projeto é permitir que diferentes professores utilizem diferentes métodos
de ensino em sala de aula.

Atualmente acredita que o Projeto Pedagogico esta sendo implementado uma vez que entende
que esse se constitui em uma lei dentro do curso e, como uma lei, esta ai para ser descumprida e, portanto,
ha tentativas, a todo o0 momento, de burla-la e/ou muda-la.

Passa grande parte do tempo dissertando sobre esse fato que ocorreu com ele: seu afastamento da
disciplina que ministrava e, também, da riqueza de se ter, dentro do curso, diferentes métodos de ensino
sendo empregados. Comenta, também, sobre algumas tentativas didaticas para o melhor encaminhando de
sua disciplina.

Acredita que a Licenciatura é promissora em certos pontos, mas ainda existem muitos rangos das
“antigas” Licenciaturas.

Depoimento — 2
O depoente em questdo graduou-se no Bacharelado em Fisica na UNICAMP, onde também
defendeu o mestrado em Fisica e o doutorado em Ciéncias. Seu regime de trabalho no Departamento de
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Fisica da UNESP de Bauru ¢ RDIDP. Possui dez anos e seis meses de experiéncia no ensino superior e
ministra/ministrou as seguintes disciplinas para a Licenciatura em Matematica: Fisica Geral e
Experimental, Fisica Geral. Sua area de pesquisa ¢é Fisica dos Materiais.

Neste depoimento o docente diz acreditar que o curso tem um diferencial em relagdo aos cursos
de Licenciatura de Bauru. E afirma ter gostado de ter lecionado no curso, pois foi constantemente
estimulado, pelo Conselho de Curso, a desenvolver uma proposta de ensino de Fisica voltada para a
formagao de professores.

Considera a atitude do Conselho de Curso da Licenciatura em Matematica louvavel no sentido
de apoiar um Projeto Pedagdgico que tem como foco a formagao do professor.

Credita a estrutura da universidade uma das principais barreiras a efetivagdo de projetos como o
da licenciatura, pois a departamentalizacdo ndo coloca forca no Conselho de Curso.

Depoimento — 3

O depoente em questdo graduou-se em Licenciatura em Fisica na USP de Sao Carlos. Fez o
mestrado em Fisica Bésica e o doutorado em Fisica Aplicada, também na USP de Sao Carlos. Trabalha
em regime de dedicacdo exclusiva (RDIDP) no Departamento de Fisica da UNESP de Bauru. Sua area de
pesquisa ¢é na Fisica da Matéria Condensada e possui cinco anos de experiéncia no ensino superior.
Ministra/ministrou as seguintes disciplinas na Licenciatura em Matematica: Fisica Geral e Experimental e
Fisica Geral.

A avaliagdo feita pelo docente, apesar da questdo mais aberta que propusemos, foi realizada
tendo como parametro a disciplina que ministrou no curso. Em virtude disso, faz uma comparagdo entre
as turmas de alunos com os quais trabalhou, dizendo que parece crescente o desinteresse em relagdo a
disciplina de Fisica na licenciatura.

Salienta a necessidade de se rever quais sdo os conteidos de Fisica pertinentes ao curso de
Licenciatura em Matematica. Propde a revisdo desses conteudos e, também, que talvez o aluno da
Matematica pudesse ter Pratica de Ensino em Fisica, pois, afinal, “ele sai da graduagdo e acaba dando
aulas de Fisica”.

Depoimento — 4

O depoente em questdo graduou-se na Licenciatura em Matematica da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Guaxupé. Defendeu o mestrado em Fundamentos da Matematica na UNESP de Rio
Claro e o doutorado em Educacdo Matematica, também na UNESP de Rio Claro. Aposentou-se esse ano
e trabalhava em regime de dedicacdo exclusiva (RDIDP). Possui vinte e sete anos de experiéncia no
ensino superior e ministrou, na Licenciatura em Matematica apenas uma disciplina: Espagos Métricos.

Acredita ter realizado um trabalho que foi ao encontro do que o Projeto Pedagdgico do curso
preconizava. Salienta que ndo houve reclamagdes por parte dos alunos em relagdo ao modo como estava
conduzindo sua disciplina.

Apesar de, na época dessa entrevista, estar afastado do curso em virtude de seu Doutorado, o
depoente afirma que sempre procurou acompanhar o que estava acontecendo no curso. E, quando
retornou do doutoramento, indicou algumas disciplinas da Licenciatura para trabalhar. No entanto, a
Coordenagdo do Curso nio o colocou como professor. Esse fato o afastou da Licenciatura.

Afirma que o Projeto Pedagogico do curso ¢ bom e € para preparar futuros professores do Ensino
Fundamental e Médio. Mas ressalta que, as vezes, peca-se por nao haver preocupacdo com o conteudo
matematico dentro dele.

Salienta a possibilidade de trabalhar como professor do curso uma vez que houve uma mudanga
da Coordenagdo. No entanto, talvez ndo consiga lecionar, pois sua aposentadoria estd em andamento.

Diz ndo saber precisar quais sdo as falhas do curso. Coloca apenas sua preocupagdo quanto aos
contetdos especificos serem “bem dados” e, também, quanto & preparagdo dos professores para
trabalharem de acordo com o Projeto Pedagogico. Os alunos, por sua vez, devem também conhecer o
projeto. Salienta que eles ndo estdo tdo preparados quanto os alunos do “passado”, diz que eles carecem
de preparo do colégio.

Vé o curso como um curso que tem seu sonho, s6 que para realiza-lo ¢ complicado. E acredita
que esse sonho se tornara mais proximo da realidade quando houver, principalmente, um preparo
adequado dos professores da licenciatura em relagdo a seu Projeto Pedagogico.



166

Depoimento — 5

O depoente em questdo graduou-se em Licenciatura em Matematica na Universidade do Sagrado
Coragdo (USC) de Bauru. Defendeu o mestrado e o doutorado em Agronomia: energia na agricultura, na
UNESP de Botucatu e trabalha no Departamento de Engenharia de Producdo na UNESP de Bauru em
RDIDP. Possui treze anos de experiéncia no ensino superior e atua na area de pesquisa em Estatistica.
Ministra/ministrou as seguintes disciplinas para a Licenciatura em Matematica: Probabilidades e
Estatistica.

Diz que o aluno do curso exige muito pouco do professor. Pelo fato do curso ser noturno e os
alunos chegarem cansados, muitos deles preferem até que o professor ndo dé aula para que possa terminar
os créditos sem maiores transtornos. Mas, nesse processo, também ha a culpa do professor que, segundo o
docente, pelo fato de ter que ministrar aulas em varios cursos, com visdes diferentes, ndo tem tempo de se
aprofundar nessa ou naquela licenciatura.

Salienta a necessidade do aluno j& se ver como professor e diz que existem falhas em ambos os
lados, tanto do professor quanto do aluno. E as pressdes também existem para ambos; o aluno tem que se
formar, é cobrado pelos professores; e o professor também ¢ cobrado, tem que entregar relatério, exercer
cargos administrativos etc. A estrutura da Universidade, segundo o depoente, deveria ser outra.

O depoente afirma que todas essas visdes mudam na Licenciatura de acordo com o Coordenador
de curso, pois cada um v€ isso de um jeito. Diz que na sua disciplina ficaram muito no pedagdgico e ndo
havia mais tempo para a pratica do professor de matematica. Diz que deveria haver um professor para
trabalhar s6 com a Licenciatura em Matematica, pois o fato de a cada ano estarem em um curso diferente

prejudica o aprofundamento nas questoes mais especificas do mesmo©4.

Outro fator colocado pela depoente ¢ que os alunos séo diferentes, t€ém niveis diferentes. Diz que
a graduacdo ndo prepara o aluno, “ela da pinceladas naquilo que ele tem que ter em mente. /.../ Ele
mesmo vai tem buscar seu caminho”.

A grande tonica do depoente ¢ a falta de tempo para se trabalhar. Diz que um semestre ¢ pouco
para ler o Projeto Pedagogico, se aprofundar, entregar os relatorios, cumprir com as obriga¢des
burocraticas. Ressalta a falta de integracdo dos professores do Departamento de Matematica, o fato de
alguns professores s6 darem aulas na Licenciatura e outros s6 nas Engenharias.

Finaliza dizendo que, como as faculdades ndo sdo iguai565 e como ndo ha tempo para se
aprofundar nos cursos, o importante ¢ participar, ver o que se errou e tentar melhorar.

Depoimento — 6

O depoente graduou-se em Desenho e Pléstica/Educagdo Artistica na Fundacdo Educacional de
Bauru (FEB). Cursou especializagao também na FEB e o mestrado e o doutorado na area de Educagio na
UNESP de Marilia. Trabalha em regime de dedicagdo exclusiva (RDIDP) no Departamento de
Representacao Grafica da Faculdade de Artes, Arquitetura e Comunicacdo e possui doze anos de
experiéncia no ensino superior. Sua area de pesquisa ¢ em Representacdo Grafica e ministra/ministrou as
seguintes disciplinas na Licenciatura em Matematica: Desenho Geométrico e Geometria Descritiva.

Inicia seu depoimento frisando que a visdo que possui do curso ¢ aquela vislumbrada quando
ministrou, por dois semestres, a disciplina de Desenho Geométrico. Por esse prisma, diz que teve uma
visdo positiva do curso.

Percebeu um interesse muito grande dos alunos pelo Desenho Geométrico ¢ buscou passar a
idéia de que, atualmente, compete ao professor de matematica trabalhar com ele no curriculo escolar.

64 Algumas disciplinas da Licenciatura (do que s3o exemplo a Fisica, a Estatistica o Desenho
Geométrico) sdao de responsabilidade de outros departamentos que ndo o de Matematica. No inicio de
cada semestre letivo, esses departamentos atribuem suas aulas ¢ comunicam ao chefe de Departamento ao
qual o curso esta ligado, qual sera o professor responsavel por aquela disciplina naquele semestre. Essa
sistematica faz com que diferentes professores sejam “enviados” ao curso a cada semestre. Isso ocorre
mais freqiientemente com os Departamentos de Fisica e de Engenharia de Produgdo. Os Departamentos
de Educagdo e Representacdo Grafica, que também sdo responsaveis por disciplinas especificas tém
mantido uma constdncia maior nos docentes responsaveis por suas disciplinas na Licenciatura em
Matematica.

65 o campus da UNESP-Bauru congrega tr€s unidades universitarias (as “faculdades”): Faculdade de
Ciéncias, Faculdade de Engenharia, Faculdade de Artes, Arquitetura ¢ Comunicagao.
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Realizava experiéncias em sala de aula que poderiam ser usadas pelos alunos nas escolas onde
iriam trabalhar. E diz ter percebido que os alunos gostaram muito dessa proposta e que buscava trabalhar
tendo em mente o Projeto Pedagdgico do curso — “é para formar aquele que vai trabalhar com futuros
alunos, criangas, adolescentes. Entdo, vamos viver as experiéncias que eles poderiam viver”.

Depoimento — 7

O depoente em questdo graduou-se em Licenciatura em Matematica na UNESP de Séo José do
Rio Preto. Defendeu o mestrado em Ciéncias da Computagdo (Matematica Aplicada e Computacional) na
USP de Sdo Carlos e o doutorado em Engenharia de Estruturas (Métodos Numéricos para Engenharia),
também na USP de Sdo Carlos. Trabalha no Departamento de Matematica em RDIDP e possui onze anos
e oito meses de experiéncia no ensino superior. Pesquisa na area de Matematica Aplicada e
ministra/ministrou a seguinte disciplina na Licenciatura em Matematica: Céalculo Numérico.

Diz que o Projeto Pedagogico do curso ¢ muito rico, pois aborda trés temas fundamentais: o
didatico, o pedagdgico e o “dito” social. Diz ser importante, atualmente, olhar para esse “tripé¢”. No
entanto, vé€ como preocupante se dar muita énfase a apenas um deles e “esquecer” dos outros dois.

Afirma que o rol de disciplinas obrigatorias, principalmente as de conteudo especifico, “devem
ser abordadas da maneira como eles se encontram em todos os cursos”. Pois a0 mesmo tempo em que
vocé trabalha esses contetdos ¢ possivel estar abordando outros temas, estar “olhando para o carater mais
social”.

Afirma ser necessario trabalhar esse lado social no curso, pois atualmente as “pessoas andam
com os nervos acirrados com tantos problemas, de toda a ordem, problema de ordem familiar, de ordem
social, desemprego, fome”. Cita casos de alunos que ndo tém dinheiro nem para vir & Universidade. Em
virtude desses acontecimentos, os alunos, futuros professores, tém que se preparar para esse contexto; um
contexto de violéncia e desinteresse.

Em relagdo ao seu cargo na chefia do Departamento, o docente diz que o mandato de sua chapa
tinha como principal objetivo harmonizar as relagcdes entre as pessoas que nele trabalhavam através de
uma gestdo mais democratica. Sabia das dificuldades e das divergéncias que poderiam existir — e das ja
existentes —, pois “nunca ha unanimidade”, e buscou implementar uma gestdo democratica na qual todos
pudessem trabalhar para o crescimento do Departamento.

Outro ponto importante colocado pelo depoente ¢ a necessidade de um trabalho em conjunto
com a Coordenacdo de Curso. Segundo ele, “agora com a questdo do Provao, do MEC, da visita do MEC
/.../ se a Chefia e a Coordenadoria ndo estiverem trabalhando em conjunto, em harmonia, dificilmente
vocé consegue cumprir todas as exigéncias que eles submetem ao curso. Diz que todos desejam que o
curso de Licenciatura em Matematica seja bem credenciado.

Finaliza seu depoimento reportando-se ao contexto mais amplo da Universidade. Um contexto
no qual ha uma crise historica sendo colocada; uma crise que a levara, segundo o depoente, a
privatizagdo. Diz que “a corda estd apertando tanto o pescogo dos profissionais dentro das Universidades
que vai chegar uma hora que vao ter que pedir arrego”. No entanto, apesar desse contexto, ele acredita
que a ideologia que os professores da Universidade possuem pode ser o contrapeso a essa situacdo; e que
talvez consigamos reverter esse quadro — “ou pelo menos, se ndo reverter, mostrarmos nosso
descontentamento”.

Depoimento — 8

O depoente graduou-se na FEB na Licenciatura em Matemadtica. Cursou especializagdo em
Ensino de Ciéncias ¢ Matematica na Universidade de Bauru (UB); mestrado e doutorado em Educagao
Matematica na UNESP de Rio Claro. Trabalha em regime de dedicagdo exclusiva (RDIDP) no
Departamento de Matematica da UNESP de Bauru e possui treze anos de experiéncia no ensino superior.
Sua area de pesquisa é em Educacdo Matematica e ministra/ministrou as seguintes disciplinas na
Licenciatura em Matematica: Calculo Diferencial e Integral I, Fundamentos de Matematica Elementar,
Geometria Analitica, Complementos de Matematica Elementar, Metodologia do Trabalho Cientifico,
Tendéncias em Educagdo Matematica, Historia da Matematica e Topicos em Filosofia da Educagéo
Matematica.

Em primeiro lugar, o docente frisa que ndo podemos falar do curso desvinculado da situagdo
educacional de nosso pais. Diz que somos fruto de nossa sociedade, fruto do capitalismo.

Pensando no curso como algo formado por professores e alunos, que estdo envolvidos por conta
de um certo curriculo, o depoente diz existirem professores que “pretendem que esse curso seja diferente
daqueles que tém sido tradicionalmente ministrados, outros professores ja ndo tém uma pretensio em
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relagdo a isso, acham que um curso de Licenciatura esta ai para cumprirmos uma grade curricular e estar
formando professores de Matematica como temos formado até entdo”. Sabe que as diferengas devem
existir. No entanto, afirma que se temos algumas pretensdes diferenciadas, deveria haver um grupo de
professores diferenciados.

Vé certa dificuldade em estar trabalhando simultaneamente como docente e Coordenador do
curso, pois “quando ndo se ¢ Coordenador temos a intengdo pedagdgica muito mais acentuada. Ndo que
ndo se tenha essa intengdo quando se é Coordenador, mas ¢ mais dificil, porque percebemos na pratica o
que sabiamos teoricamente — que o administrativo e o pedagogico ndo caminham juntos. E a Instituigao,
apesar de advogar pelo pedagogico, preocupa-se muito mais com o administrativo”.

Além dessa estreita ligacdo com a Instituicdo aparecem também certas dificuldades de
articulagdo entre os envolvidos com o curso — professores, alunos, Departamentos. Essa articulacdo,
segundo o depoente, ¢ um dos eixos nos quais o Projeto Pedagogico se fundamenta: o Projeto Pedagdgico
¢ muito claro quando ele diz que s6 sera possivel seu funcionamento através de uma articulag@o orgénica,
com os professores, com as pessoas envolvidas. Segundo o depoente essa articulagdo ndo acontece porque
as pessoas tém projetos individuais — ndo que ndo os deva ter — que acabam ficando em primeiro plano.
Esses projetos aliados a “falta de tempo” (entrega de relatérios, participagdo em comissdes etc) dos
envolvidos sdo dificuldades reais.

Outro ponto levantado ¢ que alguns professores que advogam por um trabalho diferenciado na
Licenciatura, por o realizarem de maneira muito contundente e radical, acabam afastando outros
professores que gostariam de estar trabalhando nesse curso. Esse grupo de professores advoga por uma
Formacao do Professor de Matematica diferenciada, mas, no entanto, acaba “afastando os professores do
curso e a gente ndo consegue trabalhar num curso sozinho”.

Afirma que os professores estdo querendo trabalhar na Licenciatura, mas diz que ndo acredita
que apenas um bom quadro de docentes possa estar mudando a cara do curso, pois existe uma reflexdo
muito pequena em relagdo a essa tal mudanga.

Tratando especificamente dos alunos do curso, diz que de uns trés anos para ca eles t€ém entrado
na Universidade com valores equivocados. A impressdo que nos passam € que estdo aqui e querem passar
por isso da maneira menos trabalhosa possivel. Essa concepgdo — de tirar vantagem em tudo — parece ser
aquela que estd na sociedade como um todo e, apesar de se ter uma sele¢do muito grande para se entrar
aqui, essa selegdo esta trazendo o que a sociedade €. E se os alunos estdo aqui ha trés anos e ainda estdo
pensando e agindo de acordo com essa concepcdo, parece que a Universidade estd refor¢ando essa
concep¢ao — ndo se estd motivando uma revisao de valores. “Se ndo estiver reforcando essa idéia, também
nao estd combatendo”.

A idéia de nossa sociedade estar advogando em favor de valores equivocados ¢ a tonica do final
do discurso do depoente. As iniciativas do governo, particularmente na Educacgdo e Saude, sdo colocadas
sob um véu de um discurso democratizante no qual “todas as criangas devem ter o direito a escola, mas
ndo tem escola /.../; e quando tém, que escola é essa?”. Os pais parecem ficar mais felizes com seus filhos
que antes ndo completavam o 1° grau e agora chegam a Universidade. “Mas que Universidade é essa?
Que emprego ¢ esse que ele vai ter? Em que sociedade violenta ele esta vivendo?” Diz que ndo vé a
possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente ocupados com pesquisas,
com burocracias e, “na pratica, eu acho que existe /.../ a hipocrisia: ela acaba imperando”.

Depoimento — 9

O depoente em questdo graduou-se no Bacharelado em Matematica na UNICAMP. Fez
especializagdo em Matematica para Professores de 1° e 2° graus, mestrado em Educagdo (Psicologia
Educacional) e doutorado em Educacdo (Educagdo Matematica), também na UNICAMP. Trabalha no
Departamento de Educa¢do da UNESP de Bauru em RDIDP e possui cinco anos de experiéncia no ensino
superior. Sua area de pesquisa ¢ a Educagdo Matematica e ministra/ministrou as seguintes disciplinas no
curso de Licenciatura em Matematica: Pratica de Ensino de Matematica III e IV, Atividades de
Complementacdo Teorica de Pratica de Ensino de Matematica III e IV, Fundamentos da Educagdo e
Psicologia da Educagdo Matematica.

O entrevistado inicia seu depoimento reportando-se a um antigo emprego onde trabalhava com
um curso de Licenciatura em Matematica nos moldes das antigas Habilitagdes. Nesse curso, que era em
uma Faculdade particular, ndo havia preocupagdo, segundo o depoente, com os aspectos mais gerais da
formagdo do aluno, mas somente com a formagdo em contetidos especificos. Havia uma preocupagéo
maior com a quantidade do que com a qualidade.

Quando prestou o concurso para ingressar no Departamento de Educacdo da UNESP de Bauru,
um dos temas era sobre o Projeto Pedagédgico da Licenciatura em Matematica e ele via nesse projeto
“uma preocupagdo nao s6 com a formacao inicial do aluno, mas também continuada, envolvendo aspectos
da formacao critica do aluno, das caracteristicas sociais, politicas e culturais”.
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Depois de ingressar no curso, passou a freqlientar as reunides do Conselho de Curso como
representante do Departamento de Educagdo, e o contato com os professores vinculados a Educagéo
Matematica possibilitou que tivesse uma visdo mais clara do que seria um curso de Formagdo de
Professores. Antes, acreditava que o mais importante eram os conteudos, pois sua formacéao tinha seguido
esse padrao.

A avaliacdo feita pelo docente ¢ pautada na reestruturagdo da Pratica de Ensino do curso, exigida
pela nova LDBEN, que se deu concomitantemente a sua contratacdo; inclusive foi um dos professores
responsaveis por essa reestruturacdo. Hoje, considera o curso como ideal. Certamente existem coisas para
se melhorar, mas acha “que ja estd um curso bem estruturado para atender as necessidades do profissional
que vai trabalhar com Educag@o Matematica”. Acredita nisso porque, agora, “o fio condutor ¢ a Pratica de
Ensino”.

V¢ a Pratica de Ensino como uma “saida” para se vincular, efetivamente, a teoria e a pratica do
curso. O principal avango dessa Pratica de Ensino € o Estagio Supervisionado, pois através dele se
conseguiu unir os professores de conteudo especifico e os professores da Educacdo. Alguns professores
da area especifica tiveram dificuldades ao desenvolver essas atividades. Ao contrario do que
classicamente ¢ feito no Estagio Supervisionado, onde o aluno pode ir até a escola e so pedir para alguém
“assinar” a documentagdo formal, “aqui na UNESP, todos os professores se envolvem dando supervisdo
efetiva aos alunos, através de reunides, discussdes sobre a elaboragdo do relatorio etc”. Resumindo, o
depoente coloca que: no 1° ano (Pratica de Ensino I) o tema a ser trabalhado pelos alunos é “a escola que
queremos”; no 2° ano (Pratica de Ensino II) o tema ¢ “a escola que temos”; no 3° ano (Prética de Ensino
IIT) o aluno vai refletir sobre qual é o papel da Matematica na transformacdo da escola que temos para a
escola que queremos; e no 4° ano (Pratica de Ensino IV) vai elaborar um projeto de intervengdo. Além
dessas “Praticas”, ha também as “Atividades de Complementacdo Teorica de Pratica de Ensino de
Matematica”, que existem em todos os anos. Os alunos chamam essas disciplinas de “Outras I, II, III e
IV, de acordo com o ano. Essas disciplinas foram criadas para complementagdo da Pratica de Ensino. Néo
se podia colocar as atividades que elas comportam junto com a disciplina da Pratica, pois assim se
aumentaria a carga horaria dela, o que acarretaria um aumento do tempo de permanéncia do aluno em sala
de aula. Nessas “Outras” estdo sendo tratados temas relacionados as novas exigéncias da LDBEN
(flexibilizacdo da escola, classes de aceleragdo etc) e, também, o curso tem se organizado para trazer
pesquisadores que tematizam as questdes de ensino.

Outra questdo colocada pelo depoente ¢é a valoriza¢do da Geometria no curso. Diz que na maioria
dos cursos nos quais trabalhou, essa disciplina nao era valorizada e isso acarreta um preparo inadequado
dos professores.

Além dessa questdo, outro ponto ressaltado pelo depoente ¢ em relacdo ao trabalho coletivo dos
alunos no curso. Grande parte das disciplinas realizam trabalhos em grupo em sala de aula. Isso é
avaliado positivamente pelo docente. No entanto, ele proprio também realiza atividades individuais, pois
considera que ha momentos na vida em que o aluno precisara dar conta de certos conteidos sozinho.

3 — Unidades de Significado

I1. “num primeiro momento eu fiz uma avaliagdo de que este Projeto Pedagdgico ndo estava em
funcionamento”;

I12. “minha contratagdo se deu para area de Educa¢do Matematica, para atuar em Licenciatura, em
Formacao de Professores de Matematica”;

I3. “houve um problema em relagdo a disposi¢do dos alunos /.../ de aceitar a entrada de um professor,
que no caso era eu, com uma proposta diferenciada em termos de encaminhamento didatico e pedagogico
para sala de aula”;

I4. “o Projeto diz, no meu entendimento, é que na formagao do professor de Matematica ¢ essencial /.../
que ele possa passar por diversas experiéncias didaticas e pedagogicas”;

I5. “a riqueza do Projeto Pedagogico /.../ € permitir que numa mesma instituicdo hajam professores que
possam desenvolver métodos tradicionais /.../ ¢ métodos alternativos ao tradicional”;

I6. “reavaliando hoje /.../ eu acho que o Projeto Pedagogico esta em funcionamento, exatamente, porque
ha a possibilidade do professor que tem um método tradicional poder desenvolver esse método tradicional
e o professor que tem um método alternativo poder desenvolver esse método alternativo”;

17. “Eles [os alunos] rejeitam o Projeto Pedagdgico, enquanto uma proposta didatica-pedagogica de
formagdo de um sujeito que vai fazer uma escolha ao final de quatro”;

I8. “o quanto a Institui¢@o € co-responsavel na decisfo do sujeito em termos da escolha que ele fara (o
aluno, no caso)?”;
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19. “Tem professor que trabalha com método alternativo, tem professor que trabalha com método
alternativo mesclado com um pouco de método tradicional”;

I10. “comecei com método tradicional em sala de aula, esse ano, em razdo de todo o acontecimento do
ano passado; exatamente para ndo “queimar o filme” mais uma vez”;

I11. “vou fazer como os alunos esperam, pois todo aluno entra na Instituicdo esperando que haja um
prolongamento daquilo que ele vem vivenciando, em termos de 1° e 2° graus”;

112. “nés [professores] sempre procuramos conversar a respeito do que esta acontecendo com os alunos
em sala de aula”;

I13. “O Projeto Pedagogico esta em funcionamento? Esta. Por que? Porque vocé tem professores com
modos diferentes de atuar em sala de aula, podendo atuar em sala de aula;

114. “eu disse que /.../ o Projeto Pedagdgico ndo estava em andamento /.../ porque, exatamente, a turma
solicitou a retirada de um professor que necessariamente poderia estar trabalhando sob o Projeto
Pedagogico”;

I15. “se a gente entender que as leis sdo feitas para serem burladas, /.../ [o Projeto Pedagogico] esta em
funcionamento”;

116. “o Projeto Pedagdgico, num certo sentido, se constitui como uma lei para os alunos”;

I17. “O Projeto estava em funcionamento, como esta até hoje e como ha tentativas de burla, s6 que agora
0 que estamos fazendo e tentar discutir exatamente isso com os alunos”;

118. “E uma licenciatura promissora? Do meu ponto de vista é”;

119. “E uma licenciatura diferenciada? Em certos pontos ¢ sim”;

120. “Ainda hé rancos com relacdo as licenciaturas anteriores? Eu acho que ha”;

121. “hé pessoas com vontade de trabalhar nessa nova licenciatura que estd ai ja em funcionamento ha
algum tempo”;

122. “A questdo é como conseguiremos levar esse Projeto Pedagogico, fazé-lo funcionar, sem que para
isso tenha que se retirar professores de sala de aula?”;

123. “[Faremos a Licenciatura funcionar] exatamente discutindo com os alunos o que significa isso”;

124. “fica dificil quando um professor diz: ‘Mesmo que os alunos saiam daqui sem saber matematica eu
prefiro que eles saiam, mais que sejam criticos’”;

125. “Os alunos tém que saber a Matematica com que eles vao lidar no 1° e 2° graus”;

126. “[os alunos] tém que pensar muitas vezes que tém disciplinas na licenciatura que, de fato, ndo tem
nada a ver com 1° e 2° graus™;

127. “[ha] disciplinas onde aprende-se a pensar, onde aprende-se a relacionar hipéteses, testar teses, quer
dizer, aprende-se a ter uma desenvoltura com a matematica que ¢ necessario para quando vocé vai estar
em sala de aula poder ouvir a divida do aluno”;

128. “Nao estou dizendo que o cara sabendo muita matematica vai saber ouvir os alunos, de modo
algum.”;

129. “cu acho que para ouvir os alunos vocé precisa um pouco de matematica sim, para poder exatamente
querer entender qual é o pensamento que ele esta formulando naquele momento”;

I11. “o curso tem de fato um diferencial em se tratando de licenciaturas aqui no campus de Bauru”;

I12. “gostei de ter lecionado, gostei de ter tomado parte do time que tocava na época /.../ a Licenciatura
em Matematica”;

I13. “A experiéncia [que tive lecionando no curso], no geral, eu posso dizer que foi positiva para mim”;
114. “Tive amplo apoio para tentar desenvolver uma proposta de ensino de fisica voltado para o professor
do ensino médio mesmo; para formagdo de professor”;

II5. “s6 tenho a agradecer, sob esse aspecto [apoio], a Coordenagdo na época; [eu] fui estimulado”;

I16. “acho extremamente louvavel essa postura que foi adotada pelo Conselho de Curso de Matematica de
desenvolver um Projeto Pedagdgico digamos com uma atengdo maior para a formagdo do professor”;

I17. “li esse Projeto Pedagdgico /.../ quando comecei a lecionar”;

I18. “Percebia-se que o pessoal [da Matematica] tentava fazer coisas da melhor maneira possivel, grupos
de alunos e grupos de professores”;

I19. “Existiam alguns problemas /.../ dado o engesamento da legislacdo, da estrutura administrativa etc,
que estamos envoltos”;

I110. “a estrutura da Universidades, a estrutura de departamentalizacdo ndo coloca for¢a no Conselho de
Curso”;

II11. “o Conselho de Curso ndo consegue, de fato, agregar os professores em torno de uma proposta”;
I112. “Isso € um trabalho muito pessoal, entdo vai muito, eventualmente, do Coordenador conseguir
chamar os professores para lecionar na Licenciatura, aqueles professores que tenham uma afinidade, que
conseguem ouvir, discutir, que tenham interesse na formagéo do profissional”;
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I113. “Eu percebia [que] as vezes ficava o Coordenador com um discurso, mas alguns professores,
eventualmente, ndo participavam dos mesmos objetivos”;

I114. “O que eu desejaria é que de fato aquele Projeto Pedagdgico fosse plenamente implantado”;

I115. “acho que a Licenciatura tem que se preocupar com formagao do profissional”;

I116. “esta faltando esse ajuste entre o que € a vida real do profissional e o que se aprende no curso”;

I117. “eu acho que, de fato, a gente devia, principalmente na Licenciatura noturna, que atende a uma certa
demanda social, digamos assim, ter um conteudo enxuto e muito bem cobrado, talvez nos moldes
tradicionais”;

I118. “ele [0 aluno] tem que saber, por exemplo, entrar numa sala de aula com mais de quarenta pessoas e
como conduzir uma sala de aula dessas onde os alunos ndo estdo mais acostumados a ficar parados
esperando uma ordem”;

I119. “o cara esta saindo [da Universidade], essa ¢ a verdade, completamente despreparado para isso [para
o real]”;

1120. “nos, professores da Universidade, fomos formados a moda antiga”;

I121. “se nos ndo tivermos coragem de mudar, quem vai ter?”;

1122. “[o] Conselho de Curso /.../ ndo tem como chegar no profissional que atende a ele, que sdo os
professores, [e dizer]: ‘eu quero um curso assim, assim e assim’”;

I123. “O ensino nao representa nada dentro da Universidade”;

1124. “se eu for 14 e der uma péssima aula aqui no meu bolso nio faz diferenca”;

I125. “acho que o pessoal da Matematica sonhou e tentou implementar e ta certo em fazer isso”;

1126. “O professor de Matematica do Ensino Médio e Fundamental vai ter que ter um curso
completamente diferente do Bacharel”;

I127. “hoje, se sair daqui e der uma estudadinha, fizer uma outra optativa, vocé é capaz de entrar num
Mestrado em Matematica Pura, uma coisa desse tipo, porque os cursos sdo parecidos”;

I128. “eu desejo toda a sorte do mundo para o Conselho de Curso de Matematica para conseguir
implementar [esse projeto], pelo menos que seja o primeiro desbravador, consiga ser o primeiro a mudar e
que abra caminho para os outros”;

III1. “O que nds precisavamos ver /.../ € o que seria interessante da Fisica /.../ para que vocés apliquem
na Licenciatura em Matematica”;

II12. “quando um aluno se forma geralmente ele vai dar aula de Fisica”;

III3. “Seria interessante, eu acho, vocés fazerem uma pratica dentro da Fisica”;

IV1. “Nesse novo Projeto Pedagdgico do curso eu me lembro de ter lecionado uma vez somente”;

IV2. “dentro do que /.../ o Projeto Pedagdgico do curso preconizava e dentro das limitagdes que sempre
temos /.../ eu trabalhei de uma forma diferente”;

IV3. “vocé fica imaginando um professor que até entdo, professor de giz e lousa (normalmente era isso
que acontecia ndo s6 comigo mas acho que com a maioria dos professores, é giz e lousa) entdo, tivemos
que tocar nesse ponto e soluciona-lo, trabalhar de alguma forma diferente”;

IV4. “Eu preparava atividades para serem feitas em sala de aula e colocava no xerox antes”;

IVS. “Tinham atividades que eles [os alunos] discutiam em grupo e depois nds discutiamos no grupao”;
IV6. “eu era, ou tentava ser, aquele professor que tirava as duvidas, que facilita a aprendizagem dos
conceitos que eu colocava naquelas fichas [de trabalho]”;

IV7. “[os alunos] mostraram um interesse relativamente razoavel pela forma como estdvamos
ministrando [os contetidos], ndo houve reclamagdes, geralmente eles reclamam quando ndo gostam, nio
€7”;

IV8. “mesmo estando fora [do curso] eu passei a acompanhar de longe porque eu me afastei para o
Doutorado”;

IV9. “quando eu voltei [do Doutorado] /.../ me indiquei em algumas disciplinas do curso porque afinal de
contas quem faz o Doutorado em Educagdo Matematica quer trabalhar com a Licenciatura, nao é?”’;

IV10. “infelizmente a Coordenagdo do curso ndo me colocou como professor da Licenciatura”;

IV11. “como eles [o conselho de curso] ndo me atribuiram disciplina e eu achava que devia ter alguma
disciplina, eu passei a ndo indicar mais porque a Coordenadoria continuava a mesma, agora que mudou’;
IV12. “o fato é que nds tinhamos trés professores com Doutorado em Educacdo Matematica e eu era o
unico que nao estava dando aula na Licenciatura. /.../ um dos fatos que me afastaram da Licenciatura foi
este”;

IV13. “Eu tenho acompanhado a Licenciatura e tenho uma preocupagdo com a Licenciatura, eu acho que
o Projeto é um Projeto muito bom”;
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IV14. “[o Projeto Pedagogico] € para preparar professores para o 1° e 2° graus e isso é importante”;

IV15. “O Projeto da Licenciatura ndo estd aqui para preparar, por exemplo, um futuro mestre ou doutor
em Matematica, ndo esta”;

IV16. “se ele [o Projeto Pedagdgico] estd aqui para preparar professores de 1° e 2° graus, entdo que
prepare adequadamente /.../. Principalmente em se tratando de contetido matematico”;

IV17. “de longe, de longe, de longe, as vezes eu sinto que se possa estar pecando um pouco na formagdo
que muita gente chama de contetdistica, mas ela é necessaria”;

IV18. “Claro que a formagao politica também ¢ preconizada dentro do curso mas, muitas vezes, eu vejo
ela exacerbar-se acima, ndo €?”;

IV19. “vocé vai formar um professor que vai para sala de aula muito bem preparado para encarar a
situagdo de poder que estd ai, o sujeito compreende todo o mecanismo politico que subjuga os
professores”;

IV20. “O sistema faz com que a gente entre pelo cano muitas vezes, principalmente [na questio]
salarial”;

IV21. “a gente entende como o professor foi subjugado e acho bom a Licenciatura tratar disso sim, o
professor tem que ser um professor critico”;

IV22. “tenho aquele certo receio de que para ser professor de Matematica tem que saber Matematica,
entdo o curso tem que cuidar da Matematica também”;

IV23. “tem muita gente que deixa o contetido de lado, as vezes até desprezando um pouco”;

IV24. “no meu modo de ver o professor de Matematica tem que ser, antes de tudo um Matematico,
mesmo que seja para o 1° e 2° graus”;

IV25. “Ele [o aluno] tem que dominar aquele contetdo para que quando ele chegar na sala de aula
desempenhe o papel de professor de Matematica juntamente com suas concepgodes politico-pedagogicas,
entdo, ele tem que ter um preparo matematico”;

IV26. “Eu gostaria muito de trabalhar com a Licenciatura, mas ndo sei se eu vou ter essa oportunidade”;
IV27. “ndo vou conseguir, com meu Doutorado pronto, lecionar na Licenciatura. Parece brincadeira ndo
é? Mas ¢ verdade”;

IV28. “[tenho] o receio dos conteidos [matematicos nao] serem bem dados”;

IV29. “os professores tem que estar preparados para a Licenciatura e conhecer o Projeto Pedagdgico, isso
¢ uma das condigdes”;

IV30. “essa parte do professor de se adaptar ao Projeto Pedagogico, de procurar novos caminhos, eu acho
importante e ¢ uma responsabilidade do professor”;

IV31. “Infelizmente ndo ¢ como alguns anos atrds que os alunos que procuram a Licenciatura sdo alunos
melhor preparados, eles carecem de um pouco de preparo, a gente nota”;

IV32. “Tem alunos que vem para Licenciatura /.../ que as vezes falta preparo”;

IV33. “essa deficiéncia [dos alunos], as vezes, prejudica o andamento da Licenciatura se o aluno néo tiver
vontade de vencer os obstaculos”;

IV34. “Eu ja vi pessoas que vieram para Licenciatura /.../ ¢ quando eu perguntei se iria ser professor, ele
disse que ndo”;

IV35. “essa Licenciatura € para formar professor”;

IV36. “Eu vejo a Licenciatura assim, com o Projeto que existe até hoje, uma Licenciatura que tem seu
sonho”;

IV37. “Se nos ndo tivermos professores preparados para esse tipo de Projeto Pedagogico a Licenciatura
vai ficar como qualquer outra e, consequentemente, ndo vai formar o professor que nds queremos para o
1° e 2° graus”;

IV38. “Agora depende do aluno também, [depende do] que ele vem procurar aqui”;

IV39. “Se ele [0 aluno] vem com o interesse de ser professor isso ¢ excelente, mas se ele ndo vem com o
interesse de ser professor, coitado, ele vem aqui e vai perder o tempo dele”;

IV40 “ndo ¢ a intengdo de se preparar ninguém para fazer Pos-Graduagdo em Matematica, talvez em
Educagdo Matematica, porque a maior perspectiva que se abre para um licenciando aqui seria continuar
atuando com essa Matematica, ai d4”;

V1. “eu acho que o aluno exige muito pouco em relagdo ao professor”;

V2. “[tem, alguns alunos que] querem cumprir aquele crédito e acabar, e pronto, sendo der matéria 6timo,
se aquele dia ndo dermos aula, tudo bem”;

V3. “Nao s6 o aluno tem culpa, mas também o professor nesse meio tempo todo”;

V4. “a gente [os professores do Departamento] atende varios cursos”;

V5. “Agora se vocé pega um curso de Licenciatura, um curso de Bacharelado, visGes diferentes, periodos
diferentes, a disponibilidade de tempo ¢é outra”;
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V6. “o aluno tem que comegar ja a se ver como professor dentro do curso da Licenciatura”;

V7. “Existem falhas, 16gico, em ambos os lados [professores e alunos]”;

V8. "o aluno também vive em fungdo, quase que uma maquina, s6 para reproduzir algumas coisas”;

V9. “acho que a estrutura em si teria que ser revista, recolocada, uma outra visdo”;

V10. “vocé sente que muda, [a estrutura], quando muda a Coordenagéo”;

V11. “Ficamos muito s6 no pedagdgico e na hora que vamos ter a pratica do professor de Matematica ele
quer que o professor ensine a Matematica”;

V12. “Acho que ¢ a visdo, ¢ a estrutura do todo como ¢é organizado e o professor também tem que ser
melhor trabalhado”;

V13. “Acho que ficamos no campus jogados feito bolinha de pingue-pongue”;

V14. “Ainda se tivesse um professor especifico para trabalhar em uma Licenciatura”;

V15. “cada ano vocé troca e fica naquele circulo, vocé nao se aprofunda”;

V16. “o nivel dos alunos é diferente, mistura na classe”;

V17. “Vocé tem duas aulas para passar o conteudo e de repente ndo da ¢ é s6 quando o aluno esta na
figura do professor que ele vé: “pd isso ai é fogo, isso ndo da”;

V18. “a Graduag@o /.../ ndo prepara o aluno em si, ela vai dando pinceladas naquilo que ele tem que ter
em mente”’;

V19. “de repente em um semestre quando vocé muda [de curso] ndo da para vocé nem [se] integrar [a
ele]”;

V20. “tem professores no proprio Departamento de Matematica que s6 ddo aulas na Licenciatura em
outros nao dao”;

V21. “as vezes, ele [o professor] prefere o aluno que estd na Engenharia: ‘- ah ... eu gosto mais da
Engenharia, porque vocé pode dar, o aluno nio cobra nada, eu nem sei o que eles fazem ..."”;

V22. “Muda de faculdade, mudam as coisas, parece que Engenharia ¢ uma coisa, Arquitetura ¢ outra e
Ciéncias ¢ outra”;

V23. “a gente ndo tem o tom daqui, cada um trabalha no seu espago, ndo da tempo de vocé atravessar o
espago do outro, cada um tem sua parte administrativa agora, cada um leva da sua maneira, entdo é muito
pouco o que vocé se integra”;

V24, “Essa relag@o entre as disciplinas falta as vezes”;

VI1. “a visdo que eu tenho ¢ da disciplina que eu ministrei”;

VI2. “Nos dois semestres eu tive uma visdo muito positiva [do curso]”;

VI3. “vejo, por parte dos alunos do curso, um interesse muito grande”;

VI4. “sempre procurei /.../ passar essa idéia, a de que o Desenho foi abolido do Curriculo Escolar, entdo
compete ao professor de Matematica /.../ o trabalho com o Desenho”;

VI5. “se ele [o aluno] ndo passar por experiéncias aqui no curso superior, dificilmente ele vai querer
trabalhar com Desenho no Ensino Fundamental e Médio”;

VI6. “eu sempre procurei trabalhar fazendo com que os alunos vivenciassem experiéncias aqui que eles
poderiam passar para os alunos vivenciarem la fora nas escolas onde eles iam trabalhar”;

VI7. “O que eu tenho em mente que eu posso dizer de avaliagdo é que foram dois semestres bastante
produtivos”;

VI8. “acho que o aluno do curso de Matematica ¢ um aluno muito responsavel”;

VI9. “Nas duas turmas eu passei uma avaliagdo do semestre”;

VI10. “acho que a critica maior foi estd, foi pouco um semestre, podia ter um espago maior para eles
poderem desenvolver mais coisas, outras atividades”;

VI11. “Em sintese eu tenho uma visdo positiva do curso”;

VI10. “E gratificante trabalhar com o curso”;

VI12. “Eu tinha em mente o Projeto Pedagdgico, se ele € para formar aquele que vai trabalhar com
futuros alunos, criangas, adolescentes, entdo vamos viver as experiéncias que eles poderiam viver”;

VII1. “é um Projeto muito rico”;

VII2. “ele [0 Projeto Pedagogico] aborda trés temas fundamentais que qualquer licenciando hoje vai

enfrentar na vida dele, ndo s6 académica, como profissional futuramente, que ¢ o didatico com certeza,

porque sem ele o curso ndo sobreviveria, vocé ndo teria o curso, o pedagogico que faz parte por ser

Licenciatura e se inserir um terceiro tema ai que tem mais um aspecto social no ensino”;

VII3. “Eu acho importante se trabalhar num curso de Licenciatura olhando para esse trip¢ [didatico-

pedagdgico-social]”;

VII4. “A unica preocupagdo que eu tenho é que possamos olhar muito para um desses temas e esquecer
u ¢ influenci u ido”;

dos outros e até influenciar os alunos nesse sentido”
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VII5. “Nunca podemos perder de vista que o curso /.../ € um curso de Licenciatura em Matematica”;
VII6. “aquele rol de disciplinas obrigatorias do curso de Licenciatura em Matematica devem ser
abordados da maneira como eles se encontram normalmente em todos os cursos’;

VII7. “Nés temos casos de alunos que ndo tem nem o suporte financeiro para conseguir se locomover da
casa dele até para ca”;

VII8. “acho importante esse tripé do curso, ndo s6 abordar o didatico e o pedagdgico, mas também
abordar o lado social”;

VII9. “ndo raro vocé até assiste, as vezes, em programas da midia /.../docentes que foram agredidos, as
vezes docentes que foram até mortos, fruto até desse problema social que o pais vive nesse momento”;
VII10. “do meu ponto de vista, trés [pontos] sdo importantes, o abstrato porque sem ele vocé ndo
formaria aquele docente especificamente em Matematica; o pedagodgico porque vai ser a pratica, € uma
das praticas daquele profissional quando for trabalhar nas Redes de Ensino, qualquer; e o social que teria
que abordar esse tipo de problema que é um fator a mais que todo o licenciado tem encontrado quando sai
para suas atividades de docéncia nas Redes de Ensino Pablico”;

VII11. “[Em relagdo a chefia do Departamento de Matematica], basicamente, nosso mandato aqui /.../
seria para tentar /.../ resgatar a harmonia desse Departamento e fazer dele um espago mais /.../
democratico”;

VII12. “se a Chefia e Coordenadoria ndo estiverem trabalhando em conjunto, em harmonia, dificilmente
vocé consegue cumprir todas as exigéncias a que eles submetem o curso [MEC, Provao]”;

VII13. “Acho que [h4] interesse de todo mundo que tenhamos um curso bem credenciado”;

VII14. “O curso tem uma forma boa dentro da prépria Universidade”;

VII15. “Atravessamos agora uma crise histérica dentro da Universidade em que parece-me que o
sucateamento em que ela esta sendo submetida tem uma direcao”;

VII16. “A corda esta apertando tanto o pescogo dos profissionais dentro da Universidade que vai chegar
uma hora que vamos ter que pedir arego”;

VII17. “O bom da Universidade /.../ € que a maioria dos docentes /.../ trazem com eles uma ideologia”;
VII18. “A Universidade, por tradi¢do, sempre esteve ao lado dos grandes movimentos sociais do pais”;
VII19. “[Devemos] mostrar que somos contrarios a essa politica que estd sendo implantada [pelo
governo], que estamos sendo obrigados a engolir”;

VIII1. “nds ndo podemos falar do nosso curso desvinculado de toda essa situacdo da educacdo nesse
nosso pais”;

VIII2. “alguns professores pretendem que esse curso, seja um curso diferente dos cursos de Licenciatura
que tém sido tradicionalmente ministrados”;

VIII3. “[ha professores que] acham que um curso de Licenciatura é um curso que estd ai para gente
cumprir uma grade curricular e estar formando professores de Matematica como a gente tem formado até
entdao”’;

VIII4. “[ndo] estou dizendo que a gente teria que ter um grupo de professores diferente do grupo que noés
temos, mas se a gente tem algumas pretensdes diferenciadas parece que, entdo, seria natural ter um grupo
de professores diferenciados”;

VIIIS. “Mas, notadamente, nesses anos todos, a gente tem percebido que ndo temos esse grupo de
professores”;

VIII6. “quando se € professor do curso, quer dizer, quando ndo se ¢ Coordenador do curso, a gente tem a
intencao pedagdgica muito mais acentuada”;

VIII7. “quando vocé esta nessa posicdo de Coordenador de curso que nio ¢, digamos assim na minha
opinido, ndo é a posi¢do que eu gostaria de estar assumindo no curso agora e pelo fato de estar vivendo
isso, certamente ndo sera minha opgdo futura”;

VIIIS. “A gente sabe, teoricamente, que o administrativo e o pedagogico, eles ndo caminham juntos”;
VIII9. “As coisas ndo acontecem dessa forma mesmo porque a Instituicdo estd preocupada com o
administrativo, apesar de advogar, e estar, em seu discurso, em seu modo de funcionamento, estar lidando
com o pedagdgico”;

VIII10. “[No contato com o coletivo do curso] aparecem dificuldades em relagdo a essa tal articulagdo na
qual o Projeto Pedagogico se fundamenta”;

VIII11. “o Projeto Pedagogico ¢ muito claro quando ele diz que s6 sera possivel seu funcionamento
através de uma articulagdo organica com os professores, com as pessoas envolvidas™;

VIII12. “Mas isso [essa articulagdo organica] ndo acontece porque as pessoas tém projetos individuais™;
VIII13. “[os professores] acabam colocando esses projetos individuais em primeiro plano, como a sua
maior preocupagido”;
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VIII14. “Vocé esta coordenando um curso e lidando com todas essas inten¢des, lidando com esses
projetos individuais e fica complicado porque as pessoas ndo tém tempo”;

VIII15. “As exigéncias burocraticas, as exigéncias institucionais acabam impedindo que as pessoas que
gostariam de estar trabalhando efetivamente nesse curso, trabalhem, de fato”;

VIII16. “E tem o outro lado também que tem os professores que vocé também conheceu que até advogam
por um trabalho diferenciado na Licenciatura, mas acabam fazendo a coisa de uma maneira tdo radical,
tdo contundente, que afasta um outro grupo que poderia também estar trabalhando no curso”;

VIII17. “apesar de um grupo de professores estar advogando por uma certa formagdo do Professor de
Matematica, esse grupo acaba, por alguma razdo, afastando os professores do curso e a gente nao
consegue, entdo, estar trabalhando num curso sozinho”;

VIII18. “os professores querem trabalhar nesse curso”;

VIII19. “os professores estdo pedindo para ministrar disciplinas nesse curso”;

VIII20. “nds ndo somos ingénuos de achar que apenas um bom quadro de professores poderia estar
mudando a cara do curso”;

VIII21. “E claro que nos temos algumas coisas que diferenciam nosso curso de outros”;

VIII22. “parece que ha muito pouco, existe uma reflexdo muito pequena em relagdo a essa tal mudanga
[que deve existir no curso]”;

VIII23. “a impressdo que esse grupo de alunos, [que estd atualmente na licenciatura], nos causa € que
eles estdo aqui e querem passar por isso da maneira menos trabalhosa possivel”;

VIII24. “com todas as pessoas que vocé conversa, ndo sdo nossos alunos, sdo da sociedade de um modo
geral, realmente a concepcao de se tirar vantagem em tudo, de vocé se sair bem a qualquer custo, parece
que ¢ normal’;

VIII25. “apesar da gente ter uma selecdo muito grande para esses alunos entrarem em um curso
universitario, essa selegdo esta trazendo o que a sociedade é”;

VIII26. “atualmente a sociedade estd extremamente equivocada em seus valores e¢ esta ai fortemente
anunciando uma tal regra de sobrevivéncia que é uma regra que eu tenho direitos e ndo preciso me
preocupar com meus deveres”;

VIII27. “os alunos acham que /.../ tudo o que eles fazem deve ser considerado positivamente”;

VIII28. “os alunos [acham que] devem ser aprovados, s6 que eles ndo acham que eles precisem trabalhar
ou estudar para merecer isso; eles acham que ¢ um direito passar pela Universidade”;

VIII29. “Ele [0 aluno] acha que tem direito a uma nota, ele ndo tem direito a essa nota efetivamente, mas
ele acha que ndo tem importancia, ele quer nota”;

VIII30. “ndo estd acontecendo esse momento de revisdo de valores e se ndo esta acontecendo e porque
aqui [na Universidade] também ele estd encontrando um local onde esse tipo de concepgao, se ndo estiver
sendo refor¢ada, ndo esta sendo combatida, ou pelo menos ndo esta sendo colocada em pauta para estar
refletindo sobre ela;

VIII31. “ndo é que eu tenha uma visdo pessimista do curso, enquanto Coordenadora, enquanto professora
do curso, é uma visdo preocupante”;

VIII32. “E a maneira como esse grupo [do governo] vem lidando, particularmente com a Educacgéo, que é
onde nos estamos, ¢ essa idéia mesmo, um discurso democratizante que todas as criangas devem ter
direito a escola, mas nio tem escola. Eles tém direito a escola, mas que escola € esta”;

VIII33. “Eles [os pais] estdo mandando os filhos para escola, para passar um tempo ali, mas ndo estdo
refletindo sobre essa falta de escola”;

VIII34. “[os pais acham que esta] muito melhor agora, porque seu filho chega até a Universidade. S6 que
Universidade ¢ essa? Que curso € esse? Que emprego ¢ esse que ele vai ter? Que profissional é esse que
ele vai ser? Em que sociedade violenta que ele esta vivendo?”’;

VIII35. “ndo vejo a possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente
ocupados com pesquisas, com burocracias, a gente ndo tem tempo e até me incluo nesse grupo de
professores, ndo estou me excluindo”;

VIII36. “na pratica eu acho que existe, uma palavra que vocé ndo gosta, hipocrisia, ela acaba
imperando”;

IX1. “quando eu prestei o Concurso para vir para c4, um dos temas era sobre o Projeto Pedagogico e a
preocupagdo maior ndo era somente com a formagao inicial do professor, mas com a formagao inicial e
com a sua formagdo também continuada; envolvendo aspectos da formagdo critica do aluno, das
caracteristicas sociais, politicas e culturais”;

IX2. “depois de ter muito contato, no Conselho de Curso da Matematica, com esses professores que eu
citei, eu pude ter uma visdo um pouco mais clara do compromisso que deveria ter, como formador de
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profissionais da Educagdo, especialmente, da Educagdo Matematica, que tinha com rela¢do a formagao
que eu deveria ter para depois formar esse professores”;

IX3. “Eu ndo posso te falar como eu avaliaria o curso antes dessa reestruturagdo [(inser¢do das 300 horas
de pratica de ensino)]”;

IX4. “considero o curso atualmente, como o curso ideal”;

IX5. “acho que ja estd um curso bem estruturado para atender as necessidades do profissional que vai
trabalhar com Educagao Matematica”;

IX6. “o fio condutor [do curso] agora /.../ € a Pratica de Ensino”;

IX7. “é o que nds realmente queriamos /.../ fazer uma ligagdo entre todos os conteudos especificos que o
aluno aprende com a sua pratica 1a dentro da sala de aula”;

IX8. “um grande avanco que nds conseguimos no curso de Licenciatura foi a Supervisdo dos Estagios”;
IX9. “os cursos de Licenciatura [que eu tive contato] ndo tinham Supervisdo de Estagio”;

IX10 “aqui no curso da UNESP, nés procuramos envolver os professores de contetudos especificos e os
professores aqui da area de Educacdo [com a supervisdo de estagio]”;

IX11. “A avaliag@o que eu faco desse primeiro momento [de implantacdo de estagio supervisionado] /.../
parece que os alunos iniciam no 1° ano ja tendo uma visdo completamente diferente”;

IX12. “Nés tivemos alguns problemas com alguns supervisores que tiveram muita dificuldade,
principalmente os professores de contetidos especificos”;

IX13. “esses professores que tiveram dificuldades, estavam constantemente em contato aqui conosco,
quer dizer, tem essa vontade, essa pré-disposicdo para auxiliar nessa pratica”;

IX14. “acho que ¢ o fio condutor [a pratica de ensino] de todo o curso de Licenciatura em Matematica”;
IX15. “o aluno aprende a estrutura, mas vai compreender mesmo quando estiver 14 na escola essa
estrutura”;

IX16. “Acho que esse ¢ um ponto muito importante no curso aqui da UNESP, colocar a Pratica de Ensino
desde o 1° ano, porque o aluno vai acompanhando o desenvolvimento da escola em todos os seus
aspectos”;

IX17. “ja tivemos alunos que desistiram do curso [devido ao contato desde o 1° ano com a escola];

IX18. “Nos estamos em fase de estruturagdo, eu considero os resultados bem positivos, baseados na
avaliagdo dos alunos e baseados nas avaliagdes dos professores”;

IX19. “gostaria de deixar registrado que foi um grande avango ja poder contar com os professores do
curso de Matematica, considerados até, vamos dizer assim como dizemos, da Matematica Pura, que néo
estdo tdo proximos das questdes da Licenciatura™;

IX20. “a partir do momento que eu tive contato com outros professores aqui desta universidade que
trabalham especificamente com a Educacdo Matematica, eu pude verificar e até mudar um pouco [0o] meu
jeito de pensar”;

IX21. “o mais importante ndo é vocé€ dar o método X, o método Y, o método Z para o ensino, e sim vocé
verificar a qualidade daquele método e o que ele vai resultar no ensino e na aprendizagem”;

IX22. “[aqui hd] prioridade para o trabalho em equipe, [para] o trabalho coletivo”;

IX23. “eu fiquei muito feliz e estou muito feliz por trabalhar nesse curso”;

IX24. “isso eu avalio como positivo no curso aqui da UNESP [a preocupagdo com a Geometria]”;

IX25. “nenhum curso tem essa disciplina [Psicologia da Educagdo Matematica]”;

IX26. “os professores supervisores acompanhavam os alunos até a escola”;

IX27. “saliento o trabalho deles [professores supervisores] e o exemplo que deram aos alunos e também
aos professores”;

IX28. “agora tem essa coisa de progressdo continuada, entdo ele [o professor] esta sentido na pele as
reformas da Educacdo e as dificuldades”;

IX29. “Esse ano eu trouxe pessoas ligadas a Delegacia para explicar o que significa, por exemplo, classes
de aceleracdo que agora o governo quer ampliar para outros niveis”;

IX30. “acho que ndo estou sendo excessivo em falar que estou contente em trabalhar na formagdo de
professores”;

IX31. “constantemente eu pergunto para os alunos aqui na UNESP, porque vocé veio fazer esse curso, o
que voce esta detectando na escola, se ele esta desanimado, se ndo estd, se realmente € isso que ele quer, a
escola publica esta dessa forma, mas vocé vai estar 14, vocé vai ser um elemento que pode contribuir para
ocasionar alguma transformag@o”;

IX32. “Eu acredito que a grande maioria dos professores aqui do curso de Licenciatura tem essa
preocupagdo de nao formar esses professores passivos, sem nenhum comprometimento”;

IX33. “eu verifiquei que ha uma tendéncia, até de alguns professores que trabalham no curso, de valorizar
s0 o contedo”;

IX34.[os professores valorizam mais o conteido] talvez por ndo ter contato com outras questdes
relacionadas a Educacgdo”;
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4 — Grupos de Significado

A — Avaliacdo do curso

I1. “num primeiro momento eu fiz uma avaliagdo de que este Projeto Pedagdgico ndo estava em
funcionamento”;

I18. “E uma licenciatura promissora? Do meu ponto de vista ¢”;

119. “E uma licenciatura diferenciada? Em certos pontos é sim”;

120. “Ainda ha rangos com relagdo as licenciaturas anteriores? Eu acho que ha”;

I11. “o curso tem de fato um diferencial em se tratando de licenciaturas aqui no campus de Bauru”;

I13. “A experiéncia [que tive lecionando no curso], no geral, eu posso dizer que foi positiva para mim”;
I125. “acho que o pessoal da Matematica sonhou e tentou implementar e t4 certo em fazer isso”;

V7. “Existem falhas, 16gico, em ambos os lados [professores e alunos]”;

VI1. “a visdo que eu tenho é da disciplina que eu ministrei”;

VI2. “Nos dois semestres eu tive uma visdo muito positiva [do curso]”;

VI7. “O que eu tenho em mente que eu posso dizer de avaliagdo é que foram dois semestres bastante
produtivos”;

VI9. “Nas duas turmas eu passei uma avaliagdo do semestre”;

VI11. “Em sintese eu tenho uma visdo positiva do curso”;

VI10. “E gratificante trabalhar com o curso”;

VII3. “Eu acho importante se trabalhar num curso de Licenciatura olhando para esse trip¢ [didatico-
pedagdgico-social]”;

VII8. “acho importante esse tripé do curso, ndo s6 abordar o didatico e o pedagodgico, mas também
abordar o lado social”;

VII14. “O curso tem uma forma boa dentro da prépria Universidade”;

VIII21. “E claro que nés temos algumas coisas que diferenciam nosso curso de outros”;

VIII22. “parece que ha muito pouco, existe uma reflexdo muito pequena em relagdo a essa tal mudanga
[que deve existir no curso]”;

IX4. “considero o curso atualmente, como o curso ideal”;

IX5. “acho que ja estd um curso bem estruturado para atender as necessidades do profissional que vai
trabalhar com Educagao Matematica”;

IX23. “eu fiquei muito feliz e estou muito feliz por trabalhar nesse curso”;

IX24. “isso eu avalio como positivo no curso aqui da UNESP, [a preocupag@o com a Geometria]”;

IX30. “acho que ndo estou sendo excessivo em falar que estou contente em trabalhar na formacdo de
professores”;

B — Tratam do Projeto Pedagogico

I2. “minha contratacdo se deu para area de Educacdo Matemadtica, para atuar em Licenciatura, em
Formacao de Professores de Matematica”;

I4. “o Projeto diz, no meu entendimento, que na formagdo do professor de Matematica ¢ essencial /.../
que ele [o aluno] possa passar por diversas experiéncias didaticas e pedagogicas”;

IS. “a riqueza do Projeto Pedagogico /.../ € permitir que numa mesma instituicdo hajam professores que
possam desenvolver métodos tradicionais /.../ ¢ métodos alternativos ao tradicional”;

I16. “reavaliando hoje /.../ eu acho que o Projeto Pedagogico estd em funcionamento exatamente porque
ha a possibilidade do professor que tem um método tradicional poder desenvolver esse método tradicional
e o professor que tem um método alternativo poder desenvolver esse método alternativo”;

19. “Tem professor que trabalha com método alternativo, tem professor que trabalha com método
alternativo mesclado com um pouco de método tradicional”;

I13. “O Projeto Pedagogico esta em funcionamento? Esta. Por qué? Porque vocé tem professores com
modos diferentes de atuar em sala de aula, podendo atuar em sala de aula;

114. “eu disse que /.../ o Projeto Pedagdgico ndo estava em andamento /.../ porque, exatamente, a turma
solicitou a retirada de um professor que necessariamente poderia estar trabalhando sob o Projeto
Pedagogico”;

I15. “se a gente entender que as leis sdo feitas para serem burladas, /.../ [o Projeto Pedagogico] esta em
funcionamento”;

I16. “o Projeto Pedagogico, num certo sentido, se constitui como uma lei para os alunos”;
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I17. “O Projeto estava em funcionamento, como esta até hoje e como ha tentativas de burla, s6 que agora
0 que estamos fazendo e tentar discutir exatamente isso com os alunos”;

I17. “li esse Projeto Pedagogico /.../ quando comecei a lecionar”;

IV1. “Nesse novo Projeto Pedagdgico do curso eu me lembro de ter lecionado uma vez somente”;

IV2. “dentro do que /.../ o Projeto Pedagdgico do curso preconizava e dentro das limitagdes que sempre
temos /.../ eu trabalhei de uma forma diferente”;

IV13. “Eu tenho acompanhado a Licenciatura e tenho uma preocupagé@o com a Licenciatura, eu acho que
o Projeto ¢ um Projeto muito bom”;

IV14. “[o Projeto Pedagogico] é para preparar professores para o 1° ¢ 2° graus e isso ¢ importante”;

IV35. “essa Licenciatura € para formar professor”;

VI12. “Eu tinha em mente o Projeto Pedagogico, se ele é para formar aquele que vai trabalhar com
futuros alunos, criangas, adolescentes, entdo vamos viver as experiéncias que eles poderiam viver”;

VII1. “¢ um Projeto muito rico”;

VII2. “ele [0 Projeto Pedagogico] aborda trés temas fundamentais que qualquer licenciando hoje vai
enfrentar na vida dele, ndo s6 académica, como profissional futuramente, que € o didatico com certeza,
porque sem ele o curso ndo sobreviveria, vocé nado teria o curso, o pedagogico que faz parte por ser
Licenciatura e se inserir um terceiro tema ai que tem mais um aspecto social no ensino”;

VIIS. “Nunca podemos perder de vista que o curso /.../ ¢ um curso de Licenciatura em Matematica”;
VII10. “do meu ponto de vista, trés [pontos] sdo importantes, o abstrato porque sem ele vocé ndo
formaria aquele docente especificamente em Matematica; o pedagodgico porque vai ser a pratica, ¢ uma
das praticas daquele profissional quando for trabalhar nas Redes de Ensino, qualquer; e o social que teria
que abordar esse tipo de problema que ¢ um fator a mais que todo o licenciado tem encontrado quando sai
para suas atividades de docéncia nas Redes de Ensino Publico™;

VIII10. “[No contato com o coletivo do curso] aparecem dificuldades em relagdo a essa tal articulagdo na
qual o Projeto Pedagogico se fundamenta”;

VIII11. “o Projeto Pedagdgico é muito claro quando ele diz que sé sera possivel seu funcionamento
através de uma articula¢@o organica com os professores, com as pessoas envolvidas”;

IX1. “quando eu prestei o Concurso para vir para cd, um dos temas era sobre o Projeto Pedagogico ¢ a
preocupagdo maior ndo era somente com a formagdo inicial do professor, mas com a formagdo inicial e
com a sua formagdo também continuada; envolvendo aspectos da formagfdo critica do aluno, das
caracteristicas sociais, politicas e culturais”;

C — Tratam dos Alunos do curso

I3. “houve um problema em relagdo a disposi¢do dos alunos /.../ de aceitar a entrada de um professor,
que no caso era eu, com uma proposta diferenciada em termos de encaminhamento didatico e pedagogico
para sala de aula”;

I7. “Eles [os alunos] rejeitam o Projeto Pedagodgico, enquanto uma proposta didatica-pedagdgica de
formacao de um sujeito que vai fazer uma escolha ao final de quatro anos”;

I11. “vou fazer como os alunos esperam, pois todo aluno entra na Institui¢do esperando que haja um
prolongamento daquilo que ele vem vivenciando, em termos de 1° ¢ 2° graus”;

I12. “nds [professores] sempre procuramos conversar a respeito do que esta acontecendo com os alunos
em sala de aula”™;

114. “eu disse que /.../ o Projeto Pedagdgico ndo estava em andamento /.../ porque, exatamente, a turma
solicitou a retirada de um professor que necessariamente poderia estar trabalhando sob o Projeto
Pedagdgico”;

116. “o Projeto Pedagdgico, num certo sentido, se constitui como uma lei para os alunos”;

I17. “O Projeto estava em funcionamento, como esta até hoje e como ha tentativas de burla, s6 que agora
0 que estamos fazendo e tentar discutir exatamente isso com os alunos”;

123. “[Faremos a Licenciatura funcionar] exatamente discutindo com os alunos o que significa isso”;
I119. “o cara esta saindo [da Universidade], essa ¢ a verdade, completamente despreparado para isso [para
oreal]”;

II12. “quando um aluno se forma geralmente ele vai dar aula de Fisica”;

IV5. “Tinha atividades que eles [os alunos] discutiam em grupo e depois nds discutiamos no grupio”;
IV7. “[os alunos] mostraram um interesse relativamente razoavel pela forma como estavamos
ministrando [os contetidos], ndo houve reclamagdes, geralmente eles reclamam quando ndo gostam, ndo
€?7”;

IV31. “Infelizmente ndo é como alguns anos atras que os alunos que procuram a Licenciatura sdo alunos
melhor preparados, eles carecem de um pouco de preparo, a gente nota”;

IV32. “Tem alunos que vém para Licenciatura /.../ que as vezes falta preparo”;
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IV33. “essa deficiéncia [dos alunos], as vezes, prejudica o andamento da Licenciatura se o aluno néo tiver
vontade de vencer os obstaculos”;

IV34. “Eu ja vi pessoas que vieram para Licenciatura /.../ e quando eu perguntei se iria ser professor, ele
disse que ndo”;

IV38. “Agora depende do aluno também [0 andamento do curso], [depende do] que ele vem procurar
aqui”;

IV39. “Se ele [0 aluno] vem com o interesse de ser professor isso ¢ excelente, mas se ele ndo vem com o
interesse de ser professor, coitado, ele vem aqui e vai perder o tempo dele”;

V1. “eu acho que o aluno exige muito pouco em relagdo ao professor”;

V2. “[tem, alguns alunos que] querem cumprir aquele crédito e acabar, e pronto, sendo der matéria 6timo,
se aquele dia ndo dermos aula, tudo bem”;

V3. “Nao s6 o aluno tem culpa, mas também o professor nesse meio tempo todo”;

V6. “o aluno tem que comegar ja a se ver como professor dentro do curso da Licenciatura”;

V8. "o aluno também vive em funcdo, quase que uma maquina, s6 para reproduzir algumas coisas”;

V16. “o nivel dos alunos é diferente, mistura na classe”;

V17. “Vocé tem duas aulas para passar o conteido e de repente ndo da ¢ é s6 quando o aluno esta na
figura do professor que ele vé: “pd isso ai é fogo, isso ndo da”;

V18. “a Graduagdo /.../ ndo prepara o aluno em si, ela vai dando pinceladas naquilo que ele tem que ter
em mente”’;

VI3. “vejo, por parte dos alunos do curso, um interesse muito grande”;

VIS. “se ele [o aluno] ndo passar por experiéncias aqui no curso superior, dificilmente ele vai querer
trabalhar com Desenho no Ensino Fundamental e Médio”;

VI6. “eu sempre procurei trabalhar fazendo com que os alunos vivenciassem experiéncias aqui que eles
poderiam passar para os alunos vivenciarem la fora nas escolas onde eles iam trabalhar”;

VI8. “acho que o aluno do curso de Matematica ¢ um aluno muito responsavel”;

VII4. “A unica preocupagdo que eu tenho é que possamos olhar muito para um desses temas e esquecer
dos outros e até influenciar os alunos nesse sentido”;

VII7. “Nos temos casos de alunos que ndo tem nem o suporte financeiro para conseguir se locomover da
casa dele até para ca”;

VIII23. “a impressdo que esse grupo de alunos, [que estd atualmente na licenciatura], nos causa € que
eles estdo aqui e querem passar por isso da maneira menos trabalhosa possivel”;

VIII24. “com todas as pessoas que vocé conversa, ndo sao nossos alunos, sdo da sociedade de um modo
geral, realmente a concepcao de se tirar vantagem em tudo, de vocé se sair bem a qualquer custo, parece
que ¢ normal’;

VIII25. “apesar da gente ter uma sele¢do muito grande para esses alunos entrarem em um curso
universitario, essa selegdo esta trazendo o que a sociedade é”;

VIII26. “atualmente a sociedade estd extremamente equivocada em seus valores e¢ esta ai fortemente

7

anunciando uma tal regra de sobrevivéncia que ¢ uma regra do ‘eu tenho direitos ¢ ndo preciso me
preocupar com meus deveres’ ”’;

VIII27. “os alunos acham que /.../ tudo o que eles fazem deve ser considerado positivamente”;

VIII28. “os alunos [acham que] devem ser aprovados, s6 que eles nao acham que eles precisem trabalhar
ou estudar para merecer isso; eles acham que ¢ um direito passar pela Universidade”;

VIII29. “Ele [0 aluno] acha que tem direito a uma nota, ele ndo tem direito a essa nota efetivamente, mas
ele acha que ndo tem importancia, ele quer nota”;

VIII30. “ndo estd acontecendo esse momento de revisdo de valores e se ndo esta acontecendo € porque
aqui [na Universidade] também ele [o aluno] estd encontrando um local onde esse tipo de concepgao, se
ndo estiver sendo reforgada, ndo esta sendo combatida, ou pelo menos ndo estd sendo colocada em pauta
para estar refletindo sobre ela;

IX15. “o aluno aprende a estrutura, mas vai compreender mesmo quando estiver 14 na escola essa
estrutura”;

IX17. “ja tivemos alunos que desistiram do curso [devido ao contato desde o 1° ano com a escola]”;

IX31. “constantemente eu pergunto para os alunos aqui na UNESP, porque vocé veio fazer esse curso? o
que vocé esta detectando na escola? se ele esta desanimado, se ndo estd, se realmente € isso que ele quer,
a escola publica estd dessa forma, mas vocé vai estar 14, vocé vai ser um elemento que pode contribuir
para ocasionar alguma transformagao”;

D — Estrutura Institucional

I8. “o quanto a Instituicdo ¢ co-responsavel na decisdo do sujeito em termos da escolha que ele fara (o
aluno, no caso)?”;
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I19. “Existiam alguns problemas /.../ dado o engessamento da legislagdo, da estrutura administrativa etc,
em que estamos envoltos”;

I110. ““a estrutura da Universidades, a estrutura de departamentaliza¢do ndo coloca for¢a no Conselho de
Curso”;

I119. “o cara esta saindo [da Universidade], essa ¢ a verdade, completamente despreparado para isso [para
o real]”;

I123. “O ensino nao representa nada dentro da Universidade”;

1124. “se eu for 14 e der uma péssima aula aqui no meu bolso nio faz diferenca”;

V5. “Agora se vocé pega um curso de Licenciatura, um curso de Bacharelado, vises diferentes, periodos
diferentes, a disponibilidade de tempo ¢é outra™;

V9. “acho que a estrutura em si teria que ser revista, recolocada, uma outra visao”;

V12. “Acho que ¢ a visdo, ¢ a estrutura do todo como ¢ organizado e o professor também tem que ser
melhor trabalhado”;

V13. “Acho que ficamos no campus jogados feito bolinha de pingue-pongue”;

V14. “Ainda se tivesse um professor especifico para trabalhar em uma Licenciatura”;

V15. “cada ano vocé troca e fica naquele circulo, vocé ndo se aprofunda”;

V19. “de repente em um semestre quando vocé muda [de curso] ndo da para vocé nem [se] integrar [a
ele]”;

V22. “Muda de faculdade, mudam as coisas, parece que Engenharia é uma coisa, Arquitetura é outra e
Ciéncias é outra”,;

V23. “a gente ndo tem o tom daqui, cada um trabalha no seu espago, ndo da tempo de vocé atravessar o
espago do outro, cada um tem sua parte administrativa agora, cada um leva da sua maneira, entdo ¢ muito
pouco o que vocé se integra”;

VIII7. “quando vocé esta nessa posi¢do de Coordenador de curso que ndo é, digamos assim na minha
opinido, ndo é a posi¢do que eu gostaria de estar assumindo no curso agora e pelo fato de estar vivendo
isso, certamente ndo sera minha opgéo futura”;

VIII8. “A gente sabe, teoricamente, que o administrativo e o pedagdgico, eles ndo caminham juntos”;
VIII9. “As coisas ndo acontecem dessa forma mesmo porque a Instituicdo estd preocupada com o
administrativo, apesar de advogar, e estar, em seu discurso, em seu modo de funcionamento, lidando com
o pedagogico”;

VII12. “se a Chefia e Coordenadoria ndo estiverem trabalhando em conjunto, em harmonia, dificilmente
vocé consegue cumprir todas as exigéncias a que eles submetem o curso [MEC, Provao]”;

VIII6. “quando se € professor do curso, quer dizer, quando ndo se ¢ Coordenador do curso, a gente tem a
intencao pedagdgica muito mais acentuada”;

VIII15. “As exigéncias burocraticas, as exigéncias institucionais acabam impedindo que as pessoas que
gostariam de estar trabalhando efetivamente nesse curso, trabalhem, de fato”;

VIII35. “ndo vejo a possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente
ocupados com pesquisas, com burocracias, a gente ndo tem tempo e até me incluo nesse grupo de
professores, ndo estou me excluindo”;

IX2. “depois de ter muito contato, no Conselho de Curso da Matematica, com esses professores que eu
citei, eu pude ter uma visdo um pouco mais clara do compromisso que deveria ter, como formador de
profissionais da Educagfo, especialmente, da Educacdo Matematica, que tinha com relagdo a formagao
que eu deveria ter para depois formar esse professores™;

E — Relagoes Interpessoais

110. “comecei com método tradicional em sala de aula, esse ano, em razdo de todo o acontecimento do
ano passado; exatamente para nao “queimar o filme” mais uma vez”;

I12. “nés [professores] sempre procuramos conversar a respeito do que esta acontecendo com os alunos
em sala de aula”;

121. “hé pessoas com vontade de trabalhar nessa nova licenciatura que estd ai ja em funcionamento ha
algum tempo”;

I12. “gostei de ter lecionado, gostei de ter tomado parte do time que tocava na época /.../ a Licenciatura
em Matematica”;

II8. “Percebia-se que o pessoal [da Matematica] tentava fazer coisas da melhor maneira possivel, grupos
de alunos e grupos de professores”;

I114. “O que eu desejaria € que de fato aquele Projeto Pedagodgico fosse plenamente implantado”;

IV26. “Eu gostaria muito de trabalhar com a Licenciatura, mas ndo sei se eu vou ter essa oportunidade”;
IV27. “ndo vou conseguir, com meu Doutorado pronto, lecionar na Licenciatura. Parece brincadeira néo
é? Mas ¢ verdade”;
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IV36. “Eu vejo a Licenciatura assim, com o Projeto que existe até hoje, uma Licenciatura que tem seu
sonho”;

V10. “vocé sente que muda, [a estrutura], quando muda a Coordenagéo”;

VII11. “[Em relagdo a chefia do Departamento de Matematica], basicamente, nosso mandato aqui /.../
seria para tentar /.../ resgatar a harmonia desse Departamento e fazer dele um espago mais /.../
democratico”;

VII12. “se a Chefia e Coordenadoria ndo estiverem trabalhando em conjunto, em harmonia, dificilmente
vocé consegue cumprir todas as exigéncias a que eles submetem o curso [MEC, Provao]”;

VII13. “Acho que [h4] interesse de todo mundo que tenhamos um curso bem credenciado”;

VIII4. “[ndo] estou dizendo que a gente teria que ter um grupo de professores diferente do grupo que noés
temos, mas se a gente tem algumas pretensdes diferenciadas parece que, entdo, seria natural ter um grupo
de professores diferenciados”;

VIII5. “Mas, notadamente, nesses anos todos, a gente tem percebido que ndo temos esse grupo de
professores”;

VIII12. “Mas isso [essa articulagdo organica] ndo acontece porque as pessoas tém projetos individuais”;
VIII13. “[os professores] acabam colocando esses projetos individuais em primeiro plano, como a sua
maior preocupagido”;

VIII14. “Vocé estd coordenando um curso e lidando com todas essas intengdes, lidando com esses
projetos individuais e fica complicado porque as pessoas ndo tém tempo”;

VIII16. “E tem o outro lado também que tem os professores que vocé também conheceu que até advogam
por um trabalho diferenciado na Licenciatura, mas acabam fazendo a coisa de uma maneira tdo radical,
tdo contundente, que afasta um outro grupo que poderia também estar trabalhando no curso”;

VIII17. “apesar de um grupo de professores estar advogando por uma certa formagdo do Professor de
Matematica, esse grupo acaba, por alguma razdo, afastando os professores do curso e a gente ndo
consegue, entdo, estar trabalhando num curso sozinho”;

VIII35. “ndo vejo a possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente
ocupados com pesquisas, com burocracias, a gente ndo tem tempo e até me incluo nesse grupo de
professores, ndo estou me excluindo”;

VIII36. “na pratica eu acho que existe, uma palavra que vocé ndo gosta, hipocrisia, ela acaba
imperando”;

IX22. “[aqui ha] prioridade para o trabalho em equipe, o trabalho coletivo”;

IX27. “saliento o trabalho deles [professores supervisores] e o exemplo que deram aos alunos e também
aos professores”;

F — Apresentam sugestoes

123. “[Faremos a Licenciatura funcionar] exatamente discutindo com os alunos o que significa isso”;

I115. “acho que a Licenciatura tem que se preocupar com formagdo do profissional”;

I118. “ele [0 aluno] tem que saber, por exemplo, entrar numa sala de aula com mais de quarenta pessoas e
como conduzir uma sala de aula dessas onde os alunos ndo estdo mais acostumados a ficar parados
esperando uma ordem”;

III1. “O que nds precisavamos ver /.../ € o que seria interessante da Fisica /.../ para que vocés apliquem
na Licenciatura em Matematica”;

ITI3. “Seria interessante, eu acho, vocés fazerem uma pratica dentro da Fisica”;

V9. “acho que a estrutura em si teria que ser revista, recolocada, uma outra visdo”,;

VI10. “acho que a critica maior foi estd, foi pouco um semestre, podia ter um espago maior para eles
poderem desenvolver mais coisas, outras atividades”;

G — Conteudos do curso

124. “fica dificil quando um professor diz: ‘Mesmo que os alunos saiam daqui sem saber matematica eu
prefiro que eles saiam, mas que sejam criticos’”’;

125. “Os alunos tém que saber a Matematica com que eles vao lidar no 1° e 2° graus”;

126. “[os alunos] tém que pensar muitas vezes que tém disciplinas na licenciatura que, de fato, ndo tém
nada a ver com 1° e 2° graus™;

127. “[ha] disciplinas nas quais se aprende a pensar, nas quais se aprende a relacionar hipoteses, testar
teses, quer dizer, aprende-se a ter uma desenvoltura com a matematica que € necessaria para quando vocé
vai estar em sala de aula poder ouvir a duvida do aluno”;

128. “Nao estou dizendo que o cara sabendo muita matemadtica vai saber ouvir os alunos, de modo
algum.”;
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129. “cu acho que para ouvir os alunos vocé precisa um pouco de matematica sim, para poder exatamente
querer entender qual é o pensamento que ele esta formulando naquele momento”;

I116. “esta faltando esse ajuste entre o que € a vida real do profissional e o que se aprende no curso”;

I117. “eu acho que, de fato, a gente devia, principalmente na Licenciatura noturna, que atende a uma certa
demanda social, digamos assim, ter um conteido enxuto e muito bem cobrado, talvez nos moldes
tradicionais”;

I126. “O professor de Matematica do Ensino Médio e Fundamental vai ter que ter um curso
completamente diferente do Bacharel”;

IV16. “se ele [0 Projeto Pedagdgico] esta aqui para preparar professores de 1° e 2° graus, entdo que
prepare adequadamente /.../. Principalmente em se tratando de conteido matematico”;

IV17. “de longe, de longe, de longe, as vezes eu sinto que se possa estar pecando um pouco na formagao
que muita gente chama de contetidistica, mas ela é necessaria”;

IV18. “Claro que a formagdo politica também € preconizada dentro do curso mas, muitas vezes, eu vejo
ela exacerbar-se acima, ndo é?”’;

IV19. “vocé vai formar um professor que vai para sala de aula muito bem preparado para encarar a
situagdo de poder que estd ai, o sujeito compreende todo o mecanismo politico que subjuga os
professores”;

IV22. “tenho aquele certo receio de que para ser professor de Matematica tem que saber Matematica,
entdo o curso tem que cuidar da Matematica também”;

IV23. “tem muita gente que deixa o contetido de lado, as vezes até desprezando um pouco”;

IV24. “no meu modo de ver o professor de Matematica tem que ser, antes de tudo um Matematico,
mesmo que seja para o 1° e 2° graus”;

IV25. “Ele [o aluno] tem que dominar aquele conteido para que quando ele chegar na sala de aula
desempenhe o papel de professor de Matematica juntamente com suas concep¢des politico-pedagogicas,
entdo, ele tem que ter um preparo matematico”;

IV28. “[tenho] o receio dos contetdos [matematicos nao] serem bem dados”;

V11. “Ficamos muito s6 no pedagdgico e na hora que vamos ter a pratica do professor de Matematica ele
quer que o professor ensine a Matematica”;

VI4. “sempre procurei /.../ passar essa idéia, a de que o Desenho foi abolido do Curriculo Escolar, entio
compete ao professor de Matematica /.../ o trabalho com o Desenho”;

V24. “Essa relagdo entre as disciplinas falta as vezes”;

VII6. “aquele rol de disciplinas obrigatérias do curso de Licenciatura em Matematica devem ser
abordados da maneira como eles se encontram normalmente em todos os cursos”;

IX21. “o mais importante ndo ¢ vocé dar o método X, o método Y, o método Z para o ensino, e sim vocé
verificar a qualidade daquele método e o que ele vai resultar no ensino e na aprendizagem”;

I1X24. “isso eu avalio como positivo no curso aqui da UNESP, [a preocupagdo com a Geometria]”;

IX25. “nenhum curso tem essa disciplina [Psicologia da Educacdo Matematica]”;

IX33. “eu verifiquei que ha uma tendéncia, até de alguns professores que trabalham no curso, de valorizar
s6 o contetdo”;

H — Conselho de Curso

I14. “Tive amplo apoio para tentar desenvolver uma proposta de ensino de fisica voltado para o professor
do ensino médio mesmo; para formagdo de professor”;

I15. “s6 tenho a agradecer, sob esse aspecto [apoio], a Coordenagdo na época; [eu] fui estimulado”;

I16. “acho extremamente louvavel essa postura que foi adotada pelo Conselho de Curso de Matematica de
desenvolver um Projeto Pedagdgico digamos com uma atengdo maior para a formagao do professor”;
I110. “a estrutura da Universidade, a estrutura de departamentalizagdo ndo coloca for¢a no Conselho de
Curso”;

II11. “o Conselho de Curso nio consegue, de fato, agregar os professores em torno de uma proposta”;
II12. “Isso ¢ um trabalho muito pessoal, entdo vai muito, eventualmente, do Coordenador conseguir
chamar os professores para lecionar na Licenciatura, aqueles professores que tenham uma afinidade, que
conseguem ouvir, discutir, que tenham interesse na formag&o do profissional”;

I113. “Eu percebia [que] as vezes ficava o Coordenador com um discurso, mas alguns professores,
eventualmente, ndo participavam dos mesmos objetivos”;

1122. “[o] Conselho de Curso /.../ ndo tem como chegar no profissional que atende a ele, que sdo os
professores, [e dizer]: ‘eu quero um curso assim, assim ¢ assim’ ”;

1128. “eu desejo toda a sorte do mundo para o Conselho de Curso de Matematica para conseguir
implementar [esse projeto], pelo menos que seja o primeiro desbravador, consiga ser o primeiro a mudar e
que abra caminho para os outros”;
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IV10. “infelizmente a Coordenagdo do curso ndo me colocou como professor da Licenciatura”;

IV11. “como eles [o conselho de curso] ndo me atribuiram disciplina e eu achava que devia ter alguma
disciplina, eu passei a ndo indicar mais porque a Coordenadoria continuava a mesma, agora que mudou”;
V10. “vocé sente que muda, [a estrutura], quando muda a Coordenagéo”;

I — Tratam dos professores do curso

I120. “nos, professores da Universidade, fomos formados a moda antiga”;

I121. “se nos ndo tivermos coragem de mudar, quem vai ter?”’;

IV3. “vocé fica imaginando um professor que até entdo, professor de giz e lousa (normalmente era isso
que acontecia ndo s6 comigo mas acho que com a maioria dos professores, é giz e lousa) entdo, tivemos
que tocar nesse ponto e soluciona-lo, trabalhar de alguma forma diferente”;

IV4. “Eu preparava atividades para serem feitas em sala de aula e colocava no xerox antes”;

IV6. “eu era, ou tentava ser, aquele professor que tirava as duvidas, que facilita a aprendizagem dos
conceitos que eu colocava naquelas fichas [de trabalho]”;

IV29. “os professores tém que estar preparados para a Licenciatura e conhecer o Projeto Pedagégico, isso
¢ uma das condigdes”;

IV30. “essa parte do professor de se adaptar ao Projeto Pedagogico, de procurar novos caminhos, eu acho
importante ¢ é uma responsabilidade do professor”;

IV37. “Se nds ndo tivermos professores preparados para esse tipo de Projeto Pedagogico a Licenciatura
vai ficar como qualquer outra e, conseqiientemente, ndo vai formar o professor que nds queremos para o
1° e 2° graus”;

V3. “Néo s6 o aluno tem culpa, mas também o professor nesse meio tempo todo”;

V4. “a gente [os professores do Departamento] atende varios cursos”;

V20. “ha professores no proprio Departamento de Matematica que s6 ddo aulas na Licenciatura, em
outros [cursos] ndo dio”;

V21. “as vezes, ele [o professor] prefere o aluno que estd na Engenharia: ‘- ah ... eu gosto mais da
Engenharia, porque vocé pode dar, o aluno nao cobra nada, eu nem sei o que eles fazem ..."”;

VIII2. “alguns professores pretendem que esse curso seja um curso diferente dos cursos de Licenciatura
que tém sido tradicionalmente ministrados”;

VIII3. “[ha professores que] acham que um curso de Licenciatura é um curso que estd ai para gente
cumprir uma grade curricular e estar formando professores de Matematica como a gente tem formado até
entdao”’;

VIII4. “[ndo] estou dizendo que a gente teria que ter um grupo de professores diferente do grupo que noés
temos, mas se a gente tem algumas pretensdes diferenciadas parece que, entdo, seria natural ter um grupo
de professores diferenciados”;

VIIIS. “Mas, notadamente, nesses anos todos, a gente tem percebido que ndo temos esse grupo de
professores”;

VIII6. “quando se ¢ professor do curso, quer dizer, quando ndo se ¢ Coordenador do curso, a gente tem a
intencao pedagdgica muito mais acentuada”;

VIII18. “os professores querem trabalhar nesse curso”;

VIII19. “os professores estdo pedindo para ministrar disciplinas nesse curso”;

VIII20. “nds ndo somos ingénuos de achar que apenas um bom quadro de professores poderia estar
mudando a cara do curso”;

VIII3S5. “ndo vejo a possibilidade de reflexdo em um curso onde os professores estdo extremamente
ocupados com pesquisas, com burocracias, a gente ndo tem tempo e até me incluo nesse grupo de
professores, ndo estou me excluindo”;

IX2. “depois de ter muito contato, no Conselho de Curso da Matematica, com esses professores que eu
citei, eu pude ter uma visdo um pouco mais clara do compromisso que deveria ter, como formador de
profissionais da Educacdo, especialmente, da Educagdo Matematica, que tinha com relacdo a formagao
que eu deveria ter para depois formar esse professores”;

IX19. “gostaria de deixar registrado que foi um grande avango ja poder contar com os professores do
curso de Matematica, considerados até, vamos dizer assim como dizemos, da Matematica Pura, que néo
estdo tdo proximos das questdes da Licenciatura”;

I1X20. “a partir do momento que eu tive contato com outros professores aqui desta universidade que
trabalham especificamente com a Educagdo Matematica, eu pude verificar e até mudar um pouco [o] meu
jeito de pensar”;

IX26. “os professores supervisores acompanhavam os alunos até a escola”;
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IX27. “saliento o trabalho deles [professores supervisores] e o exemplo que deram aos alunos e também
aos professores”;

IX32. “Eu acredito que a grande maioria dos professores aqui do curso de Licenciatura tém essa
preocupagdo de nao formar esses professores passivos, sem nenhum comprometimento”;

IX34. “[os professores valorizam mais o contetido] talvez por ndo ter contato com outras questdes
relacionadas a Educagdo”;

J — Pos-graduacio

I127. “hoje, se sair daqui e der uma estudadinha, fizer uma outra optativa, vocé € capaz de entrar num
Mestrado em Matematica Pura, uma coisa desse tipo, porque os cursos sdo parecidos”;

IV8. “mesmo estando fora [do curso] eu passei a acompanhar de longe porque eu me afastei para o
Doutorado”;

IV9. “quando eu voltei [do Doutorado] /.../ me indiquei em algumas disciplinas do curso porque afinal de
contas quem faz o Doutorado em Educagdo Matematica quer trabalhar com a Licenciatura, ndo &?”;

IV12. “o fato é que nds tinhamos trés professores com Doutorado em Educacao Matematica e eu era o
unico que nao estava dando aula na Licenciatura. /.../ um dos fatos que me afastaram da Licenciatura foi
este”;

IV15. “O Projeto da Licenciatura ndo estd aqui para preparar, por exemplo, um futuro mestre ou doutor
em Matematica, ndo esta”;

IV40 “ndo ¢ a intengdo de se preparar ninguém para fazer Pos-Graduagdo em Matematica, talvez em
Educagdo Matematica, porque a maior perspectiva que se abre para um licenciando aqui seria continuar
atuando com essa Matematica, ai d4”;

K — O Entorno

IV20. “O sistema faz com que a gente entre pelo cano muitas vezes, principalmente [na questio]
salarial”;

IV21. “a gente entende como o professor foi subjugado e acho bom a Licenciatura tratar disso sim, o
professor tem que ser um professor critico”;

VII9. “ndo raro vocé até assiste, as vezes, em programas da midia /.../docentes que foram agredidos, as
vezes docentes que foram até mortos, fruto até desse problema social que o pais vive nesse momento”;
VII15. “Atravessamos agora uma crise historica dentro da Universidade em que parece-me que o
sucateamento em que ela esta sendo submetida tem uma direcao”;

VII16. “A corda esta apertando tanto o pescogo dos profissionais dentro da Universidade que vai chegar
uma hora que vamos ter que pedir arego”;

VII17. “O bom da Universidade /.../ € que a maioria dos docentes /.../ trazem com eles uma ideologia”;
VII18. “A Universidade, por tradi¢do, sempre esteve ao lado dos grandes movimentos sociais do pais”;
VII19. “[Devemos] mostrar que somos contrarios a essa politica que estd sendo implantada [pelo
governo], essa que estamos sendo obrigados a engolir”;

VIII1. “nds ndo podemos falar do nosso curso desvinculado de toda essa situagdo da educac@o nesse
nosso pais”;

VIII24. “com todas as pessoas que vocé conversa, ndo sdo nossos alunos, sdo da sociedade de um modo
geral, realmente a concepcao de se tirar vantagem em tudo, de vocé se sair bem a qualquer custo, parece
que € normal”;

VIII25. “apesar da gente ter uma selecdo muito grande para esses alunos entrarem em um curso
universitario, essa seleg@o esta trazendo o que a sociedade ¢”;

VIII26. “atualmente a sociedade estd extremamente equivocada em seus valores e esta ai fortemente
anunciando uma tal regra de sobrevivéncia que ¢ uma regra do ‘eu tenho direitos e ndo preciso me
preocupar com meus deveres’ ”’;

VIII30. “ndo esta acontecendo esse momento de revisdo de valores e se ndo esta acontecendo é porque
aqui [na Universidade] também ele [o aluno] esta encontrando um local onde esse tipo de concepgdo, se
ndo estiver sendo reforgada, ndo esta sendo combatida, ou pelo menos ndo esta sendo colocada em pauta
para estar refletindo sobre ela;

VIII31. “ndo é que eu tenha uma visdo pessimista do curso, enquanto Coordenadora, enquanto professora
do curso, é uma visdo preocupante”;

VIII32. “E a maneira como esse grupo [do governo] vem lidando, particularmente com a Educacdo, que é
onde nos estamos, ¢ essa idéia mesmo, um discurso democratizante que todas as criangas devem ter
direito a escola, mas ndo tem escola. Eles t€ém direito a escola, mas que escola é esta?”;
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VIII33. “Eles [os pais] estdo mandando os filhos para escola, para passar um tempo ali, mas ndo estdo
refletindo sobre essa falta de escola”;

VIII34. “[os pais acham que esta] muito melhor agora, porque seu filho chega até a Universidade. S6 que
Universidade ¢ essa? Que curso ¢ esse? Que emprego ¢é esse que ele vai ter? Que profissional ¢ esse que
ele vai ser? Em que sociedade violenta que ele esta vivendo?”’;

L — A Nova LDBEN e a Prdtica de Ensino

IX3. “Eu ndo posso te falar como eu avaliaria o curso antes dessa reestruturagdo [(inser¢do das 300 horas
de pratica de ensino)]”;

IX6. “o fio condutor [do curso] agora /.../ é a Pratica de Ensino”;

IX7. “é o que nds realmente queriamos /.../ fazer uma ligagdo entre todos os conteudos especificos que o
aluno aprende com a sua pratica 14 dentro da sala de aula”;

IX8. “um grande avanco que nds conseguimos no curso de Licenciatura foi a Supervisdo dos Estagios”;
IX9. “os cursos de Licenciatura [com que eu tive contato] ndo tinham Supervisao de Estagio”;

IX10 “aqui no curso da UNESP, nos procuramos envolver os professores de conteudos especificos e os
professores aqui da area de Educacdo [com a supervisdo de estagio]”;

IX11. “A avaliacdo que eu fago desse primeiro momento [de implantagdo de estagio supervisionado] /.../
parece que os alunos iniciam no 1° ano ja tendo uma visdo completamente diferente”;

IX12. “No6s tivemos alguns problemas com alguns supervisores que tiveram muita dificuldade,
principalmente os professores de contetidos especificos”;
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IX13. “esses professores que tiveram dificuldades, estavam constantemente em contato aqui conosco
quer dizer, tem essa vontade, essa pré-disposi¢do para auxiliar nessa pratica”;

IX14. “acho que ¢ o fio condutor [a pratica de ensino] de todo o curso de Licenciatura em Matematica”;
IX16. “Acho que esse ¢ um ponto muito importante no curso aqui da UNESP, colocar a Pratica de Ensino
desde o 1° ano, porque o aluno vai acompanhando o desenvolvimento da escola em todos os seus
aspectos”;

IX17. “ja tivemos alunos que desistiram do curso [devido ao contato desde o 1° ano com a escola]”;
IX18. “Nos estamos em fase de estruturagdo, eu considero os resultados bem positivos, baseados na
avaliagdo dos alunos e baseados nas avaliagdes dos professores”;

IX26. “os professores supervisores acompanhavam os alunos até a escola”;

IX28. “agora tem essa coisa de progressdo continuada, entdo ele [o professor] esta sentido na pele as
reformas da Educacdo e as dificuldades”;

IX29. “Esse ano eu trouxe pessoas ligadas a Delegacia para explicar o que significa, por exemplo, classes
de aceleracgdo que agora o governo quer ampliar para outros niveis”;

5 — Sintese textual dos Grupos de Significado

Depois da sistematizagdo das unidades de significado, percebemos certos elementos
comuns entre elas o que resultou em novo re-arranjo. Constituiram-se, entdo, 12

“Grupos de Significado”, formado por unidades semelhantes:

Grupo de Significado A — composto por unidades de significado que de alguma forma
expressam uma avaliacdo do curso. Grupo de Significado B — unidades que se referem
ao Projeto Pedagogico. Grupo de Significado C — tratam dos alunos do curso. Grupo
de Significado D — referem se, de algum modo, a estrutura institucional. Grupo de
Significado E — unidades que tratam das relagdes interpessoais. Grupo de Significado
F — unidades que apresentam sugestdes. Grupo de Significado G — tratam dos

contetdos dados no curso. Grupo de Significado H — referem-se ao Conselho de
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Curso. Grupo de Significado I — unidades que fazem referéncia aos professores do
curso. Grupo de Significado J — tratam da po6s-graduagdo. Grupo de Significado K —
referem se ao contexto social mais amplo. Grupo de Significado L — tratam da nova

LDBEN e da Pratica de Ensino no curso.

A seguir, apresentamos uma sintese textual de cada um dos grupos de significado

acima, a fim de adequa-los a fala do pesquisador.

Avaliacio do curso
Composto por unidades de significado que fazem uma avaliagdo do curso. De um modo geral, o curso é

avaliado positivamente pelos docentes. Ressalta-se, ainda, o carater diferenciado em relagdo a outras
licenciaturas; a satisfacdo dos docentes em trabalhar no curso e a idéia de ser “um curso bem estruturado

para atender as necessidades do profissional que vai trabalhar com Educagdo Matematica”.

Tratam do Projeto Pedagégico
Esse grupo ¢ formado por unidades de significado que fazem referéncia ao Projeto Pedagogico do curso.

Parte dessas unidades se referem a seu funcionamento e aos seus objetivos. A possibilidade dos docentes
utilizarem métodos alternativos de ensino e a idéia do Projeto Pedagdgico constituir-se como uma “lei”,
principalmente para os alunos, ¢ colocado com bastante énfase. H4, ainda, unidades de significado que
dizem que “so6 sera possivel o funcionamento [do Projeto Pedagdgico] através de uma articulago

organica dos professores [e de todas] as pessoas envolvidas”.

Tratam dos Alunos do curso

Composto por unidades de significado que tratam dos alunos do curso. Aqui ¢ evidente a preocupagéo dos
docentes com o que os alunos pensam, por exemplo: “[os alunos] mostraram um interesse relativamente
razoavel pela forma como estdvamos ministrando [os contetdos], ndo houve reclamagdes, geralmente
eles reclamam quando ndo gostam, ndo ¢?”. Além dessas questdes, esse grupo também contempla
unidades de significado que externam a preocupacdo dos docentes quanto ao preparo matematico de seus
alunos; se realmente desejam ser professores; suas resisténcias ao Projeto Pedagdgico; e, ainda, a falta de
compromisso de alguns, principalmente quando ndo exigem do professor tudo o que ele pode oferecer, e
quando acreditam ter direito sobre algumas coisas que, efetivamente, ndo tém.

Estrutura Institucional

Temos aqui unidades de significado que tratam de questdes relacionadas a institui¢do — Unesp. A maioria
das unidades se refere ao engesamento no qual os professores estdo envoltos e a visdo de sociedade que a
universidade vem advogando. A questdo da “falta de tempo” dos docentes para se aprofundarem nos
problemas do curso também ¢ fortemente apontada.
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Relacdes Interpessoais

Esse grupo de significado ¢ formado por unidades que expressam as relagdes interpessoais no curso.
Ressaltam-se as resisténcias que sao colocadas pela convivéncia em grupo e a falta de articulacdo efetiva
entre as pessoas que estdo envolvidas com ele. Também aparece aqui a idéia de “falta de tempo” para que
o professor possa se dedicar ao curso; a questdo dos projetos individuais dos professores estarem acima
dos projetos coletivos do curso; a questdo da “prioridade ao trabalho coletivo no curso”; a iniciativa de
alguns “professores supervisores” estarem acompanhando seus alunos em seus estdgios na Rede Publica

de ensino; e, por ultimo, a idéia de hipocrisia66, que parece estar presente em algumas dessas relagdes
interpessoais. O desejo dos professores de que o Projeto Pedagodgico realmente seja implementado e que,
com isso, o curso seja bem credenciado, € explicito.

Apresentam sugestdes

Esse grupo traz unidades que apontam encaminhamentos para o andamento curso. Sugerem que se discuta
com os alunos o que significa fazer o curso “funcionar”; como o aluno deve portar-se, frente aos novos
contextos da Escola publica e em sala de aula; quais devem ser os contetidos de certas disciplinas, no caso
Fisica; que se reveja a estrutura na qual o curso esta inserido; e, ainda, a falta de tempo para se abordar
certos métodos de ensino em sala de aula.

Conteudos do curso

Esse grupo de significado ¢ composto por unidades de significado que fazem referéncia aos contetidos
dados no curso, principalmente o conteido matematico. E importante frisar, no entanto, que algumas
unidades apontam esses conteudos como necessarios, mas nao suficientes para formacao do professor —
“ndo estou dizendo que o cara sabendo muita matematica vai saber ouvir os alunos, de modo algum”.
Aponta para a necessidade de termos um curso completamente diferente do bacharelado e, ainda, para a
necessidade de se adequar teoria e pratica. E apontado como negativa a énfase dada as questdes politicas
e pedagogicas, em detrimento daquelas relacionadas ao contetido matematico. Coloca-se, ainda, o carater
diferenciado das disciplinas do curso; o tratamento diferenciado dado a Geometria, pois essa disciplina
tem sido negligenciada pela maioria dos cursos de Licenciatura em Matematica; e a existéncia de algumas
disciplinas especificas da Educacdo Matematica, por exemplo, Psicologia da Educagdo Matematica.

Conselho de Curso

Esse grupo é composto por unidades de significado que se referem ao Conselho do Curso de Licenciatura
em Matematica. Ressalta-se a iniciativa desse Conselho em “lutar” para que o Projeto Pedagogico
acontega; a diferenga, expressa algumas vezes, entre o discurso do Coordenador e dos outros professores
do curso; a falta de autonomia ¢ “for¢a” desse Conselho devido a estrutura da Universidade. H4, ainda,
unidades que expressam as constantes conversas — ditas “ao pé da orelha” — do Coordenador com alguns
professores do curso e, também, a dire¢do dada a ele de acordo com os professores que o estdo
coordenando.

Tratam dos professores do curso

Composto por unidades de significado que fazem referéncia aos professores do curso. Muitas delas
expressam o tipo de formagao dos docentes e a dificuldade e/ou vontade de mudar para atender ao perfil
do Projeto Pedagdgico. Essas unidades colocam, ainda, a responsabilidade do professor frente as
necessidades do curso; as diferencas existentes entre eles; a necessidade dos professores conhecerem o
Projeto Pedagdgico; a falta de tempo dos professores — muitos estdo imersos em projetos individuais —
para estarem se aprofundando nas questdes do curso; a necessidade de se ter um grupo diferenciado de
professores para trabalhar no curso; e a valorizagdo do contetdo por grande parte dos docentes do curso.

66 Hipocrisia sera tomada por nos assim como propde o 1éxico: “Impostura, fingimento, simulagdo,
falsidade” (Ferreira, 1995:343).
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Poés-graduacdo

Esse grupo é composto por unidades de significado que fazem referéncia a pds-graduagdo. Essas unidades
explicitam a possibilidade do aluno poder cursar uma pés-graduagdo em Matematica Pura ou Aplicada.
Outras, contudo, ratificam que a maior perspectiva que se abre para um licenciando seria a pds-graduagio
em Educacdo Matematica, pois esse projeto ndo tem o objetivo de formar mestres ou doutores em
Matematica.

O Entorno

Nesse grupo encontram-se unidades de significado que tratam das questdes sociais e politicas mais
amplas que se refletem no curso, como a questdo salarial, o papel da universidade na formagdo do
cidaddo, que tipo de escola temos hoje, a violéncia escolar, a atual politica educacional etc.

A Nova LDBEN e a Pritica de Ensino

Composto por unidades de significado que fazem referéncia as mudangas atuais no curso impostas pela
nova LDBEN. Essas mudangas referem-se, essencialmente, a Pratica de Ensino. Apesar das unidades de
significado que compdem esse grupo terem sido, de modo geral, extraidas de apenas um depoimento, as
consideramos como substancias para caracterizar um grupo de significado, visto ser esse um contexto
novo na Licenciatura. Evidentemente, por ter sido composto, essencialmente, por um tnico depoimento é
preciso analisar com cuidado suas afirmac¢des uma vez que o depoente é o professor responsavel pela
reestruturagdo da Pratica de Ensino no curso. Nesse grupo coloca-se a mudanga como positiva,
principalmente pelo envolvimento dos professores das disciplinas de Matematica na supervisdo de estagio
e pelo fato do aluno poder, desde o 1° ano, entrar em contato com a escola do Ensino Fundamental e
Meédio.

6 — A amarracgdo possivel

Depois da sintese textual dos grupos de significado, percebemos que mais aproximagdes
poderiam ser realizadas, haviam elementos comuns entre esses grupos. Configuraram-

se, entdo, nossos grupos de convergéncia, presentes na Parte [V.
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Nesse anexo apresentaremos a integra das analises dos depoimentos dos alunos
evadidos e graduados. Assim como explicitado no corpo da dissertagdo, a analise dos
depoimentos dos alunos evadidos foi incorporada apenas na elaboragdo de nossa
Categoria Aberta, visto ndo terem se mostrado significativos a luz de nossa pergunta
norteadora. Apresentaremos, aqui, os seguintes dados: 1) Depoimentos dos alunos
evadidos; 2) Depoimentos dos alunos graduados; 3) Unidades de Significado; 4) Grupos
de Significado; 5) Sintese Textual dos Grupos de Significado; 6) O ‘fecho’ possivel; 7)
Quadro com as respostas dos alunos a 2 questdo; 8) Quadro com a movimentagao dos

alunos do curso.

1 — Depoimentos dos alunos evadidos

Depoimento 1

Minha carga horaria no servigo acabou inviabilizando a minha permanéncia no curso, pois ele é
muito forte e se tem que ter um tempo para estudar. Eu como dona de casa, com esposo e filhos
adolescentes para cuidar, ndo dispunha nem dos fins de semana para colocar os estudos em dia, dai a

minha desisténcia.

Depoimento 2

Meu desligamento do curso foi por motivo de doenga em pessoa da familia, portanto, foi contra a

minha vontade.

Depoimento 3

Durante o curso colegial, meu maior sonho era cursar Ciéncia da Computagdo, na UNESP, cujo
vestibular tentei por duas vezes, visto que o Curso de Processamento de Dados havia sido extinto, pelas
poucas vagas oferecidas, excesso de candidatos e talvez por ndo estar tdo bem preparado, ndo consegui o
total de pontos necessarios. Para ndo ficar sem estudar, resolvi tentar Licenciatura em Matematica, cujo
curso freqiientei durante seis meses e apesar de estar gostando, sentia que ndo era aquilo que gostaria de
estar fazendo. Em julho, desse mesmo ano, prestei vestibular na FATEC de Taquaritinga, fui aprovado
logo de inicio, pois o que aprendi na UNESP facilitou muito na realizag@o das provas.

Atualmente estou cursando o 7° semestre de Processamento de Dados, fazendo estagio e ja
adiantando a monografia que apresentarei em junho de 2.000, terminando assim meu curso e ja pensando
em dar continuidade na area de exatas.

Foi por esse motivo que desisti do curso de Licenciatura em Matematica, no entanto, as aulas
pedagogicas que durante seis meses freqlientei em Bauru, ajudou demais o meu desempenho como

professor de informatica, cuja fungdo exerco atualmente.
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Apbs terminar o meu curso na FATEC, pretendo continuar meus estudos, seja a Especializagio
ou até mesmo o Mestrado, por isso, gostaria, se possivel, pedir informagdes das areas em que posso atuar,

ai na UNESP de Bauru.

Depoimento 4

Fui cursar Engenharia Civil na FEIS (UNESP) e ja estou no 4° ano.

Depoimento 5

Primeiramente obrigada. Comegou quando eu ndo consegui a bolsa de estudos, eu estava em
condigdes financeiras precarias ¢ com problemas pessoais que estavam me afetando muito, ndo
conseguindo aprender direito.

Decidi recomegar no proximo ano, acabei ficando gravida; tudo desandou mais ainda, e sé
depois que o neném nasceu, foi que eu fui me resolver a este respeito.

Quando tentei recuperar a minha matricula ja havia perdido.

Depoimento 6

O motivo principal foi uma greve extensa, que prejudicou alguns compromissos ja assumidos,
pois as aulas continuaram durante o més de julho, periodo em que ndo estive em Bauru.

Depois, no segundo semestre, eu viajava semanalmente para Sdo Paulo, o que me fez perder
muitos dias de aula, e consequentemente ser reprovada nas disciplinas.

Queria muito ter concluido o curso, pois meu interesse ¢ Educagdo Matematica.

Agradecgo, também, pela considerac@o ao nos consultar a este respeito.

Depoimento 7

O motivo pelo qual parei com o curso, foi principalmente, a falta de campo para trabalho, uma
vez que se tratando de uma Licenciatura, o campo fica ainda mais restrito.

Hoje, fago um curso de Quimica, licenciatura e bacharelado, e o campo de trabalho é amplo e
variado, podendo optar pela industria ou “dar aula”.

Fica um pedido, que criem um curso de Quimica na UNESP-Bauru do mesmo nivel do ja
existente de Matematica, pois a regido ¢ carente e oferece grandes oportunidades para fazer do curso um

dos melhores do pais e talvez da América Latina.

Depoimento 8

Primeiramente quando eu prestei Vestibular para Matematica eu ndo sabia qual era o conteudo

do curso, sua utilizagdo.
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No decorrer das aulas, senti dificuldade em aprender as matérias de matematica, pois cursei
colegial no noturno em escola do Estado e, sinceramente, ndo tinha base alguma. Muitas vezes os
professores ao explicar as matérias diziam: “Vocé€s viram isso no cursinho”, eu ndo fiz cursinho.

Nos primeiros semestres eu ndo tive nenhum interesse pelo curso, ndo obtendo nota em nenhuma
matéria, ou fechando 2 ou 3 por semestre, mas sempre relacionada a parte de ciéncias. Por varias vezes eu
abandonei as aulas e retornava no semestre seguinte.

Chegou em um ponto que eu tive que tomar uma decisdo, os anos estavam passando, poucas
matérias eu tinha eliminado, e o perigo de jubilamento estava presente. O professor K, [que ocupava um
cargo administrativo na época], fez um levantamento, uma proposta para acabar o curso em determinado
tempo e para mim era dificil, pois faltavam muitas matérias e eu ndo tinha tempo e condi¢des para me
dedicar somente aos estudos, dai optei em fechar matricula na UNESP, prestei vestibular na USC e
terminei a parte de Ciéncias 1° grau 14. Eu tenho interesse em voltar para terminar a parte de Matematica.
E se for possivel pela UNESP seria muito melhor; pois na USC ndo tive como arcar com os custos para
encerrar o Curso.

OBS: S¢6 fui para USC porque ndo foi dada esperanca alguma de terminar o curso na UNESP
com mais prazo, porque os blocos de matérias oferecidos eram aulas manha, tarde e noite e eu precisava
trabalhar. Foi falado que as matérias ndo fechadas, ndo teria outra oportunidade para cursa-la. Eu me senti

muito pressionada.

Depoimento 9

Apesar de gostar de Matematica. O motivo que me levou a desligar-me do curso foi ter passar no
vestibular para bacharelado em sistemas de informagdo (UNESP-Bauru), que ¢ uma area a qual gosto

muito, além de trabalhar desde 95 como programador.

Depoimento 10

Estava indecisa quando prestei vestibular para o curso de Matematica e depois que iniciei o
curso, logo nos primeiros meses percebi que ndo tinha feito a escolha certa, percebi que ndo gostava da

area de Exatas e por isso resolvi parar.

Depoimento 11

Porque ndo gostei da forma como foram apresentadas as disciplinas; parece que queriam testar a
capacidade dos calouros, imprimindo conceitos que muitos de nds sequer tinhamos conhecimento no 2°
grau, achei a carga inicial muito excessiva para quem apenas estava comegando.

Acredito que se tivesse havido um pouco mais de coeréncia no inicio, talvez eu tivesse até
prosseguido no curso, apesar de ndo ser minha area de vocacao, porém, da forma como me foi colocado
nao havia a minima possibilidade nem mesmo de passar a apreciar o curso.

Espero que tais informagdes sejam uteis e atendam ao vosso objetivo.
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Depoimento 12

Resposta simples e objetiva: trabalho.

Depoimento 13

Apos ter sido aprovada em um novo vestibular, em um curso que possui um mercado de trabalho

mais amplo, decidi abandonar o curso de matematica, apesar de gostar do que estava fazendo.

Depoimento 14

O principal motivo que me levou a deixar o curso de Licenciatura em Matematica da UNESP-
Bauru, no ano de 1994, foi uma greve dos professores.

Quando as aulas retornaram foi bastante exigido dos alunos o tempo perdido, inclusive com
aulas de reforco aos sabados e durante o dia (mesmo tratando-se de curso noturno).

Sou de familia simples e trabalhava durante o dia para pagar os custos do estudo. Assim, ndo
tinha condi¢des de atender as exigéncias estabelecidas, além do que resido em Sdo Manuel, distante 80
KM, aproximadamente do campus.

Hoje, curso o 4° ano de Administragdo de Empresas, estou muito contente e posso concluir que a

minha vocagdo esta mais dirigida para esta area do que a Licenciatura.

2 — Depoimentos dos alunos graduados

Depoimento — 1

1" - Para mim foi um curso muito bom na 4rea de conhecimento especifico, ja na area de didatica, ou seja,
de preparacdo para dar aula, deixou a desejar. Quanto as disciplinas especificas foram muito boas as aulas
e os professores, dando uma o6tima base para continuar estudando (pds-graduag@o). Agora para dar aula,
sinceramente, foram muito fraca, as matérias pedagogicas.

3" - Como ja disse na 1" pergunta, o curso na area especifica foi dtimp, tanto ¢ que estou indo muito bem
na pos-graduacdo, e o meu curriculo da UNESP foi analisado por um professor da Unicamp e segundo ele
dava para eu acompanhar o curso de mestrado sossegada. Mas, na area pedagodgica ndo me influenciou
em nada nas aulas que dou no Ensino Médio.

Consideracdes Adicionais
O depoente est4 lecionando no ensino fundamental (5" a 8 séries), lecionando no ensino médio e pretende
cursar pos-graduacao em Matematica e Estatitica na UFLA-MG.

Depoimento — 2

1" - Na minha opinido, o Curso de Licenciatura em Matematica, poderia conter mais disciplinas
relacionadas com contetdo do ensino Fundamental e Médio. Matérias como Fundamentos e
Complementos de Matematica Elementar deveriam ter uma duragdo maior, pois basicamente sdo esses
conteudos que os professores trabalham no decorrer do ano letivo.
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E necessario também, ao meu ver, uma reformulagdo de todas as disciplinas pedagogicas, pois do modo
que sdo trabalhadas se distanciam muito das verdadeiras situagdes ocorridas no dia a dia.

Avalio o curso como bom.

3 - Nenhuma influéncia.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries), no ensino médio e exercendo outra
atividade ndo relacionada 4 sua graduagdo (musica).

Depoimento — 3

1 - Bom, com consideragdes a respeito das disciplinas conteudisticas e as disciplinas pedagogicas. As
disciplinas conteudisticas preparam bem o aluno para atuar como professor. Mas as pedagodgicas ndo
ferramentam esse aluno para poder transmitir o que ele sabe como professor.

3 - O curso de graduagdo vem exercendo grande influéncia nas minhas atividades porque estou
lecionando, por enquanto como substituta e no ano que vem espero que como professora efetiva. (Fui
aprovada no ultimo concurso publico).

No dia-a-dia com meus alunos o curso me influenciou a sempre mostrar através da Matematica (através
de exemplos bem escolhidos) o que ¢ ser cidaddo, a provocar neles uma consciéncia critica sobre seus
direitos e deveres.

Consideracdes Adicionais

O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries), no ensino médio (2° grau) e pretende
cursar pds-graduagdo em Educacdo Matematica. Além disso administra um saldo de beleza de sua
familia.

Depoimento — 4

1" - Gostei muito do curso, mas acho que deveria ter mais matérias especificas de Matematica, mas isso é
uma opinido pessoal, pois eu gostei mais dessas matérias, do que das matérias pedagdgicas. Mas o curso
ndo deixou a desejar. Fui para USP de Sdo Paulo em um curso de Probabilidades e consegui acompanhar
muito bem. Em S&o Carlos, na Federal, foi a mesma coisa, s6 larguei por achar que era uma p6s muito
fraca. Os livros utilizados por eles sdo os mesmos da graduagdo nossa. Achei até fraca. O nosso curso ¢é
otimo, s6 depende de cada aluno se aplicar mais. Talvez se tivesse quatro créditos de Matematica
Financeira, seria melhor, pois percebi que tinha alunos que ndo sabiam o que era Declaragdo de Imposto
de Renda, fora outros conceitos, "juros sobre juros", fungdo linear e fung@o exponencial.

3" - Nao tenho dificuldades em exercer a minha fungdo. Consigo me sair muito bem. Ja dei aulas no
ensino médio tanto na Matematica como Fisica, confesso que gostei. Hoje estou em Agudos em uma
escola Estadual de Ensino Fundamental e estou me aplicando o maximo. Trabalhando muito com a
Historia da Matematica, para tentar chamar a aten¢do dos alunos. Também peco-lhes que leiam e fagam
resumo dos livros para-didaticos, principalmente na 5° série. Os alunos fazem pesquisa sobre os
matematicos e depois falam de suas obras. Estou achando muito interessante. Pergunto muito para eles
onde acham que usam a Matematica, muitos ndo sabem, vivem no mundo da lua, mas tudo bem. Confesso
que quando estava na graduacdo achava muito chato as disciplinas pedagdgicas, os textos, mas hoje vejo
sua importancia. Mais ainda acho que tem que melhorar mais o ensino. Os alunos estdo desmotivados,
talvez a progressdo continuada ndo esteja sendo boa. Talvez a repeténcia iria ajudar. As recuperagdes de
janeiro, ndo acho uma boa, pois os meus alunos deixam de estudar o ano inteiro para chegar em janeiro ¢
passar. Falta conscientizagdo da classe popular. Tenho consciéncia de que ¢é dificil conscientizar uma
crianga de 14 anos que esteja na 5° série, que more na favela, o pai estd preso, a mde mora com outro e
outros problemas mais; que o estudo ¢ importante.
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Consideragdes Adicionais
O depoente esté lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries) e pretende cursar uma pés-graduacio na
area de Matematica Aplicada.

Depoimento — 5

1" - Em principio ndo gostei do curso, tanto que prestei outro vestibular (jornalismo). Porém, o gosto pela
Matematica fez com que voltasse os estudos. Uma falha: Geometria Plana e Espacial ndo tem muito
destaque e acabaram ndo me oferecendo uma base ideal para que possa dizer: sei Geometria!

Como ¢ um curso que visa a Formagao do Professor, poderia aperfeicoar o "Estagio Supervisisonado" e
os alunos poderiam desenvolver atividades na propria Instituicdo - pela parceria/convénio com outras
escolas do ensino fundamental e médio. Posso dizer que esta parte ficou um pouco desestruturada. Quanto
ao lado "pedagdgico" tivemos bons e maus momentos. Os conhecimentos que tive em sala de aula me
ofereceram condigdes para ir bem no concurso para "professor estadual", ja que a LDBEN 9394/96 foi
amplamente discutida.

Terminei o curso com a certeza de que Matematica ndo ¢ um "bicho de sete cabegas", mas que pode ser
bem entendida, dependendo da maneira como ¢ ensinada.

Lamento, ndo ter conseguido aprender todas as "sete cabecas" da Matematica, o que, espero, consiga
obter através do trabalho didrio.

A pesquisa que fiz "Concepcdes e Ensino de Matematica", na disciplina metodologia do trabalho
cientifico deu-me mais vontade de buscar conhecimentos e deveria fazer parte do curriculo obrigatdrio.
Mas, resguardando a pesquisa para o lado da Licenciatura, o que € o Projeto Pedagdgico do Curso.

3" - A influéncia ¢ grande, pois como disse Galileu Galilei: "Matematica ¢ o alfabeto pelo qual Deus
escreveu o universo". Sendo assim, fui aprovado no ultimo concurso de professor de Matematica do sesi ¢
também da Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo (PEB II). Quero lecionar e me aprofundar na
area de Educagdo Matematica.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta exercendo atividade ndo relacionada a sua graduagdo em Matematica.

Depoimento — 6

1" - Muito bom. Nos d4 uma boa base para enfrentar uma sala de aula. Talvez falte um pouco mais da
parte tedrica, mas parece que isso estd mudando. Muitas disciplinas do curso ndo tem tanta utilidade para
quem vai lecionar no ensino fundamental ¢ médio, mas acho que elas sdo necessarias pois 0 curso nao
pode ser apenas uma 'revisdo' do Ensino Médio e, além disso, alguns alunos pretendem fazer uma pos-
graduacdo e elas podem ser necessarias (?).

3 - A influéncia ¢ muito grande. Quando vou ensinar os contetidos que aprendi ou entendi melhor na
faculdade. Na minha postura em sala de aula que ¢ influenciada pelos meus professores e até pelos meus
colegas de curso e suas experiéncias.

Consideragdes Adicionais
O depoente est4 lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries).

Depoimento — 7

1 - Nota 7. Foi um curso bom, apesar de existirem disciplinas onde o conteudo dado deixou muito a
desejar (ndo sei se a 'culpa’ foi do professor, ou dos proprios alunos).

Ofereceu-se uma base do que iremos utilizar, em sala de aula e/ou cursos de pés-graduag@o. Por ser um
curso de Licenciatura com um Projeto Pedagogico tdo rico, infelizmente muitas vezes so existente no
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papel, poderia ser um curso nota 10 se este fosse levado a sério, tanto por parte dos professores quanto
dos proprios alunos.

3" - Deu-me uma base sobre o conteado a ser ministrado na sala de aula;

- Sei quais sdo meus direitos e deveres perante a Comunidade Escolar;

- A relagdo de companheirismo entre alunos e professores, na faculdade, faz-se presente em sala de aula;
"luto" pelos direitos dos meus alunos;

- Também no repito em sala de aula o comportamento de alguns professores que tivemos e que ndo nos
acrescentou nada, so prejudicou o andamento da disciplina: “Erros” ndo devem ser repetidos.

Consideragdes Adicionais

O depoente estd lecionando no ensino médio (2° grau) e pretende cursar uma pos-graduagdo, ndo
especificou qual.

Depoimento — 8

1" - Na minha opinido, a avaliagdo do curso de Licenciatura em Matematica é 6tima, pois ¢ um curso com
bom contetido pratico e pedagogico. Porém, além de nos dar muita base e coragem de encarar o mundo de
trabalho 14 fora, acho que deveria ter tido mais uma disciplina com conteidos basicos da Matematica e
também mais aulas praticas.

3" - Estou trabalhando na 4rea do meu curso de graduacio, pois ¢ o que sempre quis. Venho, gracas a
Deus, encontrando boa aceitagdo pelo meu diploma e pelo meu trabalho realizado; com tudo me sinto
muito realizada.

Consideracdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino médio.

Depoimento — 9

1 - O curso foi fraco. Forneceu pouca base Matematica, pois estd voltado para Licenciatura, porém,
poucas matérias na area de educagdo foram proveitosas, principalmente as matérias relacionadas a
didatica, falta dinamismo e pratica.

3" - Nenhuma.

Consideracdes Adicionais
O depoente exerce outra profissional nao relacionada a sua graduagio e cursa Direito.

Depoimento — 10

1" - Considero um curso muito bom e com destaque entre outras graduagdes devido a algumas
caracteristicas que considero importantes e explicitarei abaixo:

- Curriculo bem equilibrado no sentido de termos as disciplinas pedagogicas e especificas distribuidas ao
longo do curso e ndo concentradas em €pocas especificas como tem-se em outros cursos de Licenciatura;
- Metodologia diversificada utilizada pelos professores tanto nas pedagodgicas como em algumas
especificas;

- Discussdes sociais, econdmicas e politicas propiciadas tanto nas disciplinas pedagdgicas, como em
algumas especificas;

- Realizag@o de Conselhos de Classe para discuss@o sobre problemas da classe em geral, cujas resolugdes
eram posteriormente levadas pelo representante discente ao Conselho de Curso;

- Estimulo a participagdo de alunos em eventos cientificos e de movimento estudantil, entre outros.
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Estas sdo algumas caracteristicas do nosso curso que a meu ver propiciaram a formagdo de educadores
matematicos realmente.

Destaco e finalizo, que mesmo sendo um curso muito bom, ainda temos docentes e discentes que ndo
caminham no sentido de uma formagéo total do individuo e, sim, apenas conteudista.

3" - Atualmente leciono para o ensino médio (normal e supletivo) ministrando as disciplinas Matemética e
Fisica e utilizo os conhecimentos adquiridos durante a graduagdo. Também estou cursando Pos-
Graduagdo em Educagdo para Ciéncia na mesma instituicdo [UNESP-Bauru]. Procurei este curso pela
ansiedade de desenvolver atividades que possam colaborar de alguma forma para melhoria do Ensino, ou
melhor, da Educagdo da Rede Publica e por pretender ser uma docente no 3° grau, preferencialmente em
alguma Institui¢do Publica.

Consideragdes Adicionais

O depoente esta lecionando no ensino médio (2° grau), cursando pos-graduagdo em Educagdo para
Ciéncia na UNESP de Bauru e exercendo outra atividade (Educadora Ambiental).

Depoimento — 11

1 - O curso de Licenciatura em Matematica enfocou disciplinas e atividades que visaram e estimularam a
verdadeira formagdo do professor de Matematica para o Ensino Fundamental e Médio, principalmente
para a Rede publica de Ensino.

3 - A influéncia é quase que total. O contetdo, a disciplina, as atividades e a ética sdo fatores que tento
trazer sempre para o meu cotidiano.

Consideracdes Adicionais

O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5" a 8" séries), no ensino médio (2° grau), participa de
seminarios na UNESP de Bauru (Ensino de Ciéncias) e ¢ auxiliar administrativa na Universidade do
Sagrado Coragdo (USC) em Bauru.

Depoimento — 12

1" - Ao meu ver, o curso de Licenciatura em Matematica, me garantiu subsidios para exercer minha
profissdo, minha base foi sélida, tanto no conteudo como na formacgao politica e social, ambos de suma
importancia para ministrar aulas de qualidade. Avalio, entdo, o curso como 6timo em todos os aspectos:
professores, grade curricular, formagdo de profissionais idoneos, que tem o pé no chio e ndo podem mais
serem “moldados” pelo sistema ja instalado nas escolas, dos antigos professores.

3 - Estou ministrando aulas de matematica para uma 6 série (diurno), 5 série (diurno), 6 série (supletivo-
noturno); tudo isso ensino fundamental, e aulas de Fisica para o 2° ano A e 2° ano B (supletivo-noturno),
todas sdo minhas classes (aulas livres), exceto a 5 série que é uma substitui¢o.

Entao, na atividade que estou exercendo, a influéncia, nem ¢ mais uma influéncia, é tudo para mim o meu
curso de graduagdo, eu tento aplicar de tudo, sempre estou estudando e relendo textos da faculdade para
nao bitolar e ficar como os professores que ja estdo na rede a mais tempo, e ndo digo todos, mas a maioria
sdo conteudistas e te desprezam e ignoram tanto, que se ndo fosse forte estaria fora.

A tnica reclamacdo que tenho € realmente de alguns alunos que ja tentei de tudo e constatei que esses
“alguns” ndo querem nada MESMO, de resto, fiz bastante amizades, tenho uma relagdo bem aberta com
eles, estou gostando de lecionar, ndo me vejo agora exercendo outra atividade.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5" a 8 séries); no ensino médio (2° grau) e pretende
cursar uma pos-graduacdo em Educag@o Matematica na UNESP de Rio Claro.
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Depoimento — 13

1" - O curso sem davida foi excelente do ponto de vista técnico. Por outro lado, falou-se muito do Projeto
Pedagobgico, mas parece que ele foi se perdendo no decorrer do curso, visto que realmente é complicado
associar pedagogia a matematica. Acho que alguns professores ndo conseguiram nos instruir nesse
aspecto. Claro que agora caba a nds trilharmos esse novo caminho.

a

3 -

Consideragdes Adicionais
O depoente ndo estd exercendo nenhuma atividade profissional.

Depoimento — 14

1 - Foi 6tima; o curso, na minha opinido, engrandece e direciona os futuros formandos para o Professor
de Matematica do Terceiro Milénio.

3 - Hoje, nas atividades do dia-a-dia, ha uma nova visdo do mundo e perspectiva de novos horizontes.

Consideracdes Adicionais
O depoente esta exercendo profissdo que ndo relacionada a sua graduagao.

Depoimento — 15

1 - Minha avaliagdo é que o curso me ajudou muito a dar aula, além do que muitas coisas ainda ndo uso,
pois pretendo fazer uma pds-graduagao, e outras coisas, poderiamos ter visto mais do que vimos. Todavia,
o curso foi muito bom!

3 - A influéncia do meu curso de graduacdo nas minhas atividades sdo todas, pois estou dando aula,
entdo, uso tudo o que aprendi como ferramenta de trabalho.

Consideracdes Adicionais
O depoente est4 lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries) e no ensino médio (2° grau).

Depoimento — 16

1" - Na minha opinido o curso foi bom pois aprofundei alguns conceitos na area e adquiri outros.
Consegui assimilar o envolvimento com o social, que o curso sempre procurou frisar e que agora tento
passar para meus alunos. Acredito que o uso de métodos alternativos é importante tanto na elaboragao
quanto na pratica de toda aula, pois a diferencia.

Dentro do curso, as disciplinas pedagdgicas foram outro fator positivo, principalmente para quem vem de
um 2° grau técnico.

3 - O meu curso tem muita influéncia enquanto ministro aulas, pois tento me espelhar nele, tento lembrar
das metodologias usadas e aprendidas, além dos conteudos vistos.

Sei que ¢ dificil para nds que acabamos de sair de um curso ¢ a cabega ainda “esta fresca”, entrarmos em
uma sala de aula e querermos modificar um pouco a maneira de ensinar, sair do tradicional giz-lousa-
saliva, pois, infelizmente, o sistema ainda ¢ esse. Mas estamos ai para isso € ndo custa tentar.
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Consideracdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5" a 8 séries).

Depoimento — 17

1 - Na minha opinido o curso de Licenciatura em Matematica foi muito bom, pois tivemos matérias
pedagogicas desde o 1° semestre e a maioria dos professores trabalhavam considerando a realidade dos
alunos, como realmente deve ser um curso de Licenciatura.

3 - No meu caso, a graduacdo pouco influenciou na atividade que venho exercendo, pois ja lecionava
anteriormente e nas mesmas escolas que estou atualmente.

Consideracdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino médio.

Depoimento — 18

1" - Muito bom. O aluno que est4 interessado e preocupado em conseguir “absorver” tudo o que o curso
oferece consegue um 6timo aproveitamento. Muitos alunos dizem que o curso deveria ter mais disciplinas
com contetdo de 1° e 2° graus, mas na minha opinido nio, vemos o suficiente e temos condi¢des de nos
aprofundar mais nos assuntos por conta propria.

Durante o curso fiz uma optativa “Informatica aplicada ao Ensino de Matematica”, gostei, mas acho que
poderia ser bem melhor trabalhada e talvez incluida como obrigatdria, sei que o curso ¢ para formar
professores mas sugiro que incluam uma optativa ou pelo menos um seminario no final do curso,
indicando e tirando diividas sobre pos-graduagdo e mestrado, mostrando as dificuldades que poderemos
ter caso quisermos continuar nessa area.

3" - Com certeza influéncias positivas. O curso de Matematica da UNESP é muito bem conceituado e
particularmente acredito que os professores formados neste curso sdo preferidos pelas escolas do que
aqueles formados em outras faculdades. Dentro da empresa onde trabalho o curso de matematica me
valorizou profissionalmente ndo apenas pela matematica mas pelo desenvolvimento cultural que ele
promove ao aluno.

Obs: sabemos que o nome “UNESP” pesa na avaliagdo do curso, mas nés formados pela UNESP,
sabemos também que essa “moral” que a universidade tem ¢ um reflexo de seus cursos e seus professores.
Dentre esses cursos destacamos o de matematica, que ¢ muito sério ¢ com professores de excelente nivel.

Consideragdes Adicionais

O depoente estd lecionando no ensino médio (2° grau), pretende cursas pos-graduagdo na area de
Informatica voltado ao ensino e, também trabalha como técnico em processamento de dados em uma
empresa.

Depoimento — 19

1" - O curso foi bom, mas como nem tudo o que esta na teoria e aplicavel na pratica em sala de aula, sinto
agora ao lecionar que poderia ter exigido mais de mim e de meus professores em determinados assuntos e
menos em outros, pois por mais que seja importante educar e ndo somente ensinar, algumas situagdes
obriga-nos a ensinar somente ou até ndo ensinar. Mas acredito ser relevante o fato de desde o 1° ano,
todos os professores deixarem claro que o curso ¢ de formagdo de educadores, mesmo que sua pratica nao
esteja de acordo com a afirmacgdo. Agora, esse grande conflito, teoria e pratica (agdo), vai exigir ainda
muita reflex@o e quem sabe um dia consiga-se a justa medida entre elas.

3 - A consciéncia de que ndo devemos ser somente transmissores de conceitos, regras, conhecimentos.
Mas que devemos ser educadores, mesmo que isto seja muito dificil no atual quadro da Educagéo (estou
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me referindo a politica do governo, que esta acabando com a Educagio, neste caso a teoria € linda, mas a
realidade ¢ frustrante).

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino fundamental (1" a 4 e de 5a 8 séries) e pretende cursar pos-
graduacao, ndo especificou qual.

Depoimento — 20

1 e3 - Para mim foi um 6timo curso. Hoje eu atuo como Professora do Ensino Médio e tenho certeza que
sou uma oOtima profissional, gragas ao curso que fiz e a alguns professores que tive.

Durante o curso, ja no 4° ano, sentia que algumas disciplinas do 1° ano, teriam sido melhor aproveitadas e
assimilados se fossem oferecidas apos o 1° ano, pois quando ingressamos no Curso Superior, ainda ndo
temos maturidade suficiente para compreender certas coisas que no 4° ano ja seriam bem melhor
aproveitadas. Foi o inico inconveniente que me preocupou no curso.

E claro que existem professores, que, ndo sei porqué, lecionam para alunos da licenciatura, mas acho que
isso existe em qualquer curso, se tudo fosse perfeito, eu ndo precisaria estar respondendo esse
questionario.

Resumindo, hoje que estou graduada, sinto saudades da faculdade, do curso e dos professores, se pudesse
cursaria algumas disciplinas para poder aproveitar melhor as informagdes que ja me foram passadas,
porém, na época ndo compreendi muito bem.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino médio (2° grau)

Depoimento — 21

1" - Em primeiro lugar quero dizer que gostei muito do curso que fiz. Foi um bom curso, reconhecido em
todo o pais como um dos melhores, isso devido ao fato de ter em seu corpo docente 6timos profissionais e
no seu corpo discente, alunos conscientes de seu papel.

A avaliacdo que faco do curso é muito positiva, pois foram anos onde pude aprender muita coisa e
aprofundar meus conhecimentos, e devido a abertura do Projeto Pedagogico praticar um pouco de
cidadania.

3'- O curso tem grande influéncia nas atividades que venho desenvolvendo, ele me capacitou a lidar com
exercicios e conteudos de um alto grau de dificuldade, pois a vivéncia matematica que me passou foi
muito boa. Por outro lado, acho que ele ficou devendo um pouco no que diz respeito ao trato com a sala
de aula, pois encontrei muitas dificuldades em lidar com o dia-a-dia dos alunos. O curso poderia dar para
os alunos uma nog¢ao maior do que é uma sala de aula.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino fundamental (5 a 8 séries) e no ensino médio (2° grau).

Depoimento — 22

1* — E um curso que ndo me arrependo de ter feito, mas que ndo considero suficiente para mim.

Acredito que o curso tem muito a progredir pois ndo faltam esforcos por parte dos professores e alunos no
sentido de preparar melhor seus alunos (futuros professores) para “enfrentar” uma sala de aula.

O incentivo a iniciag@o cientifica, projetos, s6 tem a colaborar com a formagéo do professor.
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E preciso dar énfase aos estagios, porque apesar de estar tendo um trabalho diferenciado nestes ultimos
anos, existem problemas por parte de varias escolas em recusar uma demanda maior que 10 estagiarios.
Deveria ter uma parceria entre UNESP-escola.

Nas aulas de estrutura deveria acrescentar a parte burocratica da contratagdo de professores, direitos e
deveres da classe.

3* — A formagdo politica foi essencial para que eu me posicionasse a favor da greve. Os contetudos
trabalhados em sala de aula tem a ver com o que foi visto na faculdade. Considero-me, ainda, em um
processo de adaptacdo, pois estou substituindo um professor e isto leva tempo para que os alunos
depositem confianga em mim.

Durante a graduagio tive a possibilidade de discutir e ler textos sobre o processo de avaliagdo, o que tem
me ajudado muito. Procuro valorizar o trabalho em grupo, comportamento, caderno e sempre faco uma
auto-avaliacdo.

A necessidade de conhecer novos subsidios para a sala de aula, fez com que eu me interessasse pelo Pro-
Ciéncia.

Pretendo participar de congressos como fazia na época de faculdade.

Na questao 2, citei um exercer outra atividade pelo fato de eu querer fazer Direito e tentar uma pds-
graduacao em Direito Tributario, se tudo correr bem. O que ndo impediria eu usar a Matematica.

Consideracdes Adicionais
O depoente, além das atividades citadas acima que pretende exercer, atua no ensino fundamental(5 a 8
séries) e, no ensino médio (2° grau).

Depoimento — 23

1* — A proposta do curso é muito boa e acerta em “cheio” as exigéncias para um professor dentro da
escola.

Estou comecando a lecionar esse ano (me formei em 1999). Estou com um pouco de dificuldade quanto
ao curriculo, pois ndo sei se estou muito adiantado ou atrasado com a matéria. Qual a carga de exercicios
que devo dar? Acho que o curso deveria pegar um pouco esse lado, principalmente no tltimo ano.

3* — Na empresa em que trabalho nfo tem influéncia nenhuma.

No ramo da educacdo, realmente a influéncia ¢é total.

Consideragdes Adicionais
O depoente esta lecionando no ensino médio e também trabalha como técnico em agtcar e alcool.

Depoimento — 24

1" — O curso é bom. Abrange disciplinas voltadas a formagao académica, sem deixar de lado as disciplinas
destinadas a formacdo do professor. O que ainda deixa a desejar ¢ o envolvimento com o Ensino
Fundamental e Médio; a disciplina que deve possuir essa funcdo ainda estd falha. Muitos alunos que
cursaram Licenciatura em Matematica, com certeza, ndo sairam preparados para lecionar. Logico que ai
entra o envolvimento do aluno com a disciplina; mas poderia existir uma maior interagdo entre

professores-alunos-comunidade (escola publica de ensino fundamental € médio).

-

BS: nds s6 adquirimos confianga e pratica quando estamos sozinhos diante de uma classe.

3" — Estou aproveitando muitas idéias discutidas nas aulas de disciplinas pedagogicas, tanto em minhas
salas de aula, quanto em conversas com professores da escola. Algumas disciplinas tedricas
(matematicas) como Fundamentos de Matematica Elementar, Algebra Linear, etc. estdo sendo muito
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Uteis, uma vez que meu 2° grau cursado foi Magistério. Agora elas ajudam muito a trabalhar com o
Ensino Médio.

Consideracdes Adicionais

O depoente leciona no ensino fundamental (1 a 4 ¢ de 5 a 8 séries), no ensino médio (2° grau) e
pretende cursar uma pods-graduagdo em Educacdo Matematica com énfase em Geometria. Também
exercer outra atividade, Técnico em Informatica.

Depoimento — 25

1* — Bom se vocé relaciona-lo com outro curso correlato, o0 da UNESP néo deixa nada a desejar, ficando
devendo talvez, um laboratorio de Matematica adequado, portanto, a avaliacdo que eu faco do curso € que
realmente é bom.

*—1. Saber lidar com as pessoas;

Ter conhecimento;

Saber se expressar;

Saber procurar;

Estar sempre correndo atras das coisas e;
Sempre estudar.

SR WY

Consideragdes Adicionais
O depoente esta trabalhando como operador na CESP e também ministrando aulas eventuais no ensino
publico.

3 — Unidades de Significado

De cada depoimento foram extraidas unidades de significado que, segundo nosso
entendimento, sdo partes (ou frases) significativas a luz de nossa pergunta norteadora

(““Qual sua avaliacdo do curso de Licenciatura em Matemadtica da UNESP-Bauru?”).

“I. Qual sua avaliacdo do curso de Licenciatura em Matemadtica?”

I1. “foi um curso muito bom na area de conhecimento especifico”;
12. “na area de didatica, ou seja, de preparacao para dar aula, deixou a desejar”;
13. “as disciplinas especificas /.../ [dd0] uma 6tima base para continuar estudando (pds-graduaco)”;

II1. “[o curso] poderia conter mais disciplinas relacionadas com o contetido do Ensino Fundamental e
Médio”;

I12. “E necessaria /.../ uma reformulagio de todas as disciplinas pedagogicas™;

I13. “[as disciplinas pedagodgicas] do modo como estdo sendo trabalhadas se distanciam muito das
verdadeiras situagdes ocorridas no dia-a-dia”;

I14. “avalio o curso como bom”

III1. “as disciplinas conteudistas preparam bem o aluno para atuar como professor”;
II12. “as [disciplinas] pedagogicas ndo instrumentalizam esse aluno para poder transmitir o que ele sabe
como professor”;

IV1. “Gostei muito do curso”;
IV2. “acho que deveria ter mais matérias especificas da Matematica”;
IV3. “eu gostei mais dessas matérias [as especificas], do que das matérias pedagogicas”;
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IV4. “Fui para USP /.../ em um curso de Probabilidades e consegui acompanhar muito bem. Em S&o
Carlos, na Federal, foi a mesma coisa, so larguei por achar que era uma p6s muito fraca”;

IV5. “O nosso curso ¢ 6timo, sé depende de cada aluno se aplicar mais”;

IV6. “Talvez se tivesse quatro créditos de Matematica Financeira, seria melhor”;

V1. “Em principio ndo gostei do curso”;

V2. “Uma falha: Geometria Plana e Espacial ndo tem muito destaque e acabaram ndo me oferecendo uma
base ideal para que possa dizer: sei Geometrial”’;

V3. “¢ um curso que visa a Formacdo do Professor”;

V4. “[o curso] poderia aperfeicoar o ‘Estidgio Supervisionado’”;

V5. “esta parte [0 estagio] ficou um pouco desestruturada”;

V6. “Quanto ao lado ‘pedagdgico’ tivemos bons € maus momentos”;

V7. “Os conhecimentos que tive em sala de aula me ofereceram condigdes para ir bem no concurso para
‘professor estadual’”’;

V8. “Terminei o curso com a certeza de que a Matematica ndo ¢ um ‘bicho de sete cabegas’”;

V9. “[a Matematica] pode ser bem entendida, dependendo da maneira como ¢ ensinada”;

V10. “espero [aprender Matematica] através do trabalho diario”;

V11. “A pesquisa que fiz /.../ na disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico deu-me mais vontade de
buscar conhecimentos”;

V12. “[A disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico] deveria fazer parte do curriculo obrigatdrio.
Mas, resguardando para a pesquisa do lado da Licenciatura”;

VI1. “Muito bom”;

VI2. “[o curso] nos da uma boa base para enfrentar uma sala de aula”;

VI3. “Talvez falte um pouco mais da parte tedrica”;

VI4. “Muitas disciplinas do curso ndo tém tanta utilidade para quem vai lecionar no Ensino Fundamental
e Médio”;

VIS. “acho que elas [as disciplinas especificas] sdo necessarias pois o curso ndo pode ser apenas uma
‘revisdo’ do Ensino Médio”;

VI6. “alguns alunos pretendem fazer uma pos-graduacdo e elas [as disciplinas especificas] podem ser
necessarias”;

VII1. “Nota 77;

VII2. “Foi um curso bom”;

VII3. “[existiram] disciplinas onde o contetido dado deixou muito a desejar ndo sei se a culpa foi dos
professores ou dos proprios alunos”;

VII4. “Ofereceu-me uma base do que iremos utilizar, em sala de aula e/ou cursos de pds-graduagdo”;

VIIS. “[é] um curso de Licenciatura com um Projeto Pedagégico tio rico”;

VII6. “infelizmente muitas vezes s existente no papel [0 Projeto Pedagogico]”;

VII7. “[o curso] poderia ser nota 10 se este fosse levado a sério, tanto por parte dos professores quanto
dos alunos”;

VIII1. “a avaliacdo do curso de Licenciatura em Matematica € 6tima”;

VIII2. “¢ um curso com bom contetido pratico e pedagdgico”;

VIII3. “[o curso] nos da muita coragem de encarar o mundo de trabalho 14 fora”;

VIII4. “acho que deveria ter tido mais uma disciplina com conteudos basicos da Matematica e também
mais aulas praticas”;

IX1. “O curso foi fraco”;

IX2. “[o curso] forneceu pouca base Matematica”;

IX3. “[o curso] esta voltado para a Licenciatura”;

IX4. “poucas matérias na area de educacio foram proveitosas”;

X1. “Considero um curso muito bom”;
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X2. “[o curso tem] um destaque entre outras graduagdes”;

X3. “[o] curriculo [¢] bem equilibrado”;

X4. “as disciplinas pedagogicas e especificas [sdo] distribuidas ao longo do curso”;

X5. “Tha] metodologias diversificadas [sendo] utilizadas pelos professores tanto nas [disciplinas]
pedagogicas como em algumas [disciplinas] especificas”;

X6. “Tha] discussdes sociais, econdmicas € politicas propiciadas tanto nas disciplinas pedagogicas como
em algumas especificas”;

X7. “[ha] realizagdo de Conselhos de Classe para discussdo sobre problemas da classe em geral”;

X8. “[ha] estimulo a participagdo de alunos em eventos cientificos e de movimento estudantil, entre
outros”;

X09. “ainda temos docentes e discentes que ndo caminham no sentido de uma formagao total do individuo
e, sim, apenas conteudista”;

XI1. “o curso /.../ enfocou disciplinas e atividades que visaram e estimularam a verdadeira formagdo do
professor de Matematica par ao Ensino Fundamental e Médio, principalmente para a Rede Publica de
Ensino”;

XII1. “o curso /.../ me garantiu subsidios para exercer minha profissao”;

XII2. “minha base foi solida, tanto no contetido como na formacdo politica e social, ambos de suma
importancia para ministrar aulas de qualidade”;

XII3. “Avalio /.../ o curso como 6timo em todos os aspectos”;

XIII1. “O curso sem duvida foi excelente do ponto de vista técnico”;

XIII2. “falou-se muito do Projeto Pedagogico, mas parece que ele foi se perdendo no decorrer do curso,
visto que é complicado associar pedagogia ‘a matematica”;

XIII3. “cabe a nos [alunos], [na pratica] trilhar esse novo caminho”;

XIV1. “Foi 6tima”;
XIV2. “o curso /.../ engrandece e direciona os futuros formandos para o Professor de Matematica do
Terceiro Milénio”;

XV1. “Minha avaliagdo é que o curso me ajudou muito a dar aula”;
XV2. “muitas coisas ainda nao uso, pois estou pretendendo fazer uma po6s-graduacgio”;
XV3. “o curso foi muito bom”;

XVI1. “o curso foi bom pois aprofundei alguns conceitos na area e adquiri outros”;

XVI2. “Consegui assimilar o envolvimento com o social que o curso sempre procurou frisar”;

XVI3. “Acredito que o uso de métodos alternativos ¢ importante tanto na elaboracdo quanto na pratica de
toda aula, pois a diferencia”;

XVI4. “dentro do curso as disciplinas pedagogicas foram outro fator positivo”;

XVII1. “o curso foi muito bom”;

XVII2. “tivemos matérias pedagdgicas desde o 1° semestre e a maioria dos professores trabalharam
considerando a realidade dos alunos, como realmente deve ser um curso de Licenciatura”;

XVIII1. “Muito bom”;

XVIII2. “O aluno que esta interessado e preocupado em conseguir ‘absorver ‘ tudo o que o curso oferece
consegue um Otimo aproveitamento”;

XVIII3. “Muitos alunos dizem que o curso deveria ter mais disciplinas com o conteudo de 1° e 2° graus”;

XVIII4. “vemos o suficiente [de contetido] e temos condigdes de nos aprofundar mais nos assuntos por
conta propria”;

XVIII5. “’Informatica aplicada ao Ensino de Matematica’/.../ talvez [pudesse] ser incluida como
obrigatoria”;
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XVIII6. “sei que o curso ¢é para formar professores, mas sugiro que incluam uma optativa ou pelo menos
um seminario no final do curso, indicando davidas sobre pds-graduagéo e mestrado”;

XIX1. “O curso foi bom”;

XIX2. “nem tudo o que esta na teoria ¢ aplicavel na pratica em sala de aula”;

XIX3. “sinto agora ao lecionar que poderia ter exigido mas de mim e de meus professores em
determinados assuntos € menos em outros”;

XIX4. “acredito ser relevante o fato de desde o 1° ano, todos os professores deixarem claro que o curso é
de formacao de educadores, mesmo que sua pratica nao esteja de acordo com essa afirmagao”;

XIXS5. “esse grande conflito, teoria e pratica (agdo), vai exigir ainda muita reflexdo e que sabe um dia se
consiga justa medida entre eles’;

XX1. “Para mim foi um 6timo curso”;

XX2. “tenho certeza de que sou uma 6tima profissional, gragas ao curso que fiz ¢ a alguns professores
que tive”;

XX3. “senti que algumas disciplinas do 1° ano teriam sido melhor aproveitadas e assimiladas se fossem
oferecidas apos o 1° ano”;

XX4. “quando ingressamos no Curso Superior ainda ndo temos maturidade para compreender certas
coisas”;

XXS. “existem professores que, ndo sei por que, lecionam para alunos da licenciatura”;

XXI1. “gostei muito do curso que fiz’;

XXI12. “foi um bom curso”;

XXI3. “[o curso] € reconhecido em todo o pais como um dos melhores”;

XXI4. “seu corpo docente [tem] 6timos profissionais ¢ no seu corpo discente alunos conscientes de seu
papel”;

XXIS5. “A avalia¢ao que fago do curso é muito positiva”;

XXI6. “forma anos [os da graduagdo] nos quais pude aprender muita coisa e aprofundar meus
conhecimentos”;

XXTI7. “devido ao Projeto Pedagogico [pude] praticar um pouco de cidadania”;

XXII1. “é um curso que ndo me arrependo de ter feito, mas que ndo considero suficiente para mim”;

XXII2. “ndo faltam esforgos [no curso] /.../ no sentido de preparar melhor seus alunos /.../ para enfrentar
uma sala de aula”;

XXII3. “O incentivo a iniciac¢do cientifica, projetos, s6 tem a colaborar com a formagao do professor”;

XXII4. “E preciso dar énfase aos estagios, porque apesar de estar tendo um trabalho diferenciado nestes
ultimos anos, existem problemas por parte de varias escolas em recusar uma demanda maior que 10
estagiarios. Deveria ter uma parceria entre UNESP-escola”;

XXITIS. “Nas aulas de Estrutura [e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio] deveria acrescentar a
parte burocratica da contratagdo de professores, direitos e deveres de classe”;

XXIII1. “A proposta do curso é muito boa e acerta em ‘cheio’ as exigéncias para um professor dentro da
escola”;
XXIII2. “Acho que o curso deveria pegar um pouco esse lado [preparacdo de aulas]”;

XXIV1. “O curso é bom”;

XXIV2. “Abrange disciplinas voltadas a formag@o académica, sem deixar de lado as disciplinas
destinadas a formacgao do professor”;

XXIV3. “O que ainda deixa a desejar ¢ o envolvimento com o Ensino Fundamental e Médio”;

XXIV4. “Muitos alunos que cursaram [0 curso], com certeza, ndo sairam preparados para lecionar.
Loégico que ai entra o envolvimento do aluno com a disciplina /.../”’;

XXIVS5. “poderia existir uma maior interag@o entre professores-alunos-comunidade /.../”;

XXII3. “nds s6 adquirimos confianga e pratica quando estamos sozinhos diante de uma classe”;
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XXV1. “[o curso ficou devendo] um laboratdrio de Matematica adequado”;
XXV2. “a avaliacdo que fago € que é realmente um curso bom”;

4 — Grupos de Significado

Percebemos, entdo, elementos comuns nos depoimentos analisados, expressos em
suas unidades de significado. Formaram-se, disso, seis “Grupos de Significado”,
constituidos por unidades ‘semelhantes’, indicados por letras maitsculas.

Passamos a explicitar seus componentes:

Grupo de Significado A — formado pelas unidades de significado que, segundo
nosso entendimento, de alguma forma se relacionam com as disciplinas
pedagdgicas e especificas do curso. Grupo de Significado B — nesse grupo estao
aquelas unidades que fazem referéncia ao Projeto pedagdgico do curso, seja
expressando elementos de sua composicdo ou mesmo as formas como se
materializa. Grupo de Significado C — as unidades desse grupo apresentam
sugestoes para o andamento do curso. Grupo de Significado D — nesse grupo
expressa-se o sentido de responsabilidade. Apesar de existirem unidades que
contemplem a responsabilidade do professor do curso, ha, nesse grupo, unidades
que tratam, essencialmente, da responsabilidade dos alunos em relagdo a sua
pratica em sala de aula. Grupo de Significado E — nesse grupo estdo as unidades
que expressam consideragdes acerca da teoria e da pratica no curso. Grupo de
Significado F — as unidades que compdem esse grupo fazem uma avaliacdo do

curso.

Elaboramos uma sintese textual de cada um dos grupos de significado com o

objetivo de adequa-los a fala do pesquisador.

5 — Sintese textual dos Grupos de Significado

Tratam das disciplinas especificas e pedagagicas

As unidades de significado que compdem esse grupo referem-se, de alguma forma, as disciplinas
especificas e pedagogicas do curso. H4, de um modo geral, descontentamento em relagdo as disciplinas de
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conteudo pedagdgico, pois os alunos dizem que ndo aproveitam, agora como professores, os conteudos
que foram trabalhados na graduago (“na area de didatica, de preparagdo para dar aula, deixou muito a
desejar”). Véem um distanciamento do que ¢ visto nessas disciplinas e o que se tem, efetivamente, na
pratica (“[as disciplinas pedagogicas] do modo como estdo sendo trabalhadas se distanciam muito das
verdadeiras situagdes ocorridas no dia-a-dia”). Esse descontentamento ndo se verifica em relagdo as
disciplinas especificas. A maioria dos alunos acredita que a carga dessas disciplinas é suficiente (“as
disciplinas conteudistas preparam bem o aluno para atuar como professor”). A aplicagdo de métodos

alternativos de ensino se manifestam de um modo positivo nesse grupo.

Outro fato, expresso nas unidades de significado desse grupo, ¢ a ligagdo dos contetdos das disciplinas
especificas com a pos-graduacdo. Muitos dos alunos, referindo-se a conceitos que ndo véem aplicagdo
direta, e/ou explicita, no Ensino Fundamental e Médio, dizem que esses contetidos serdo necessarios para
que eles possam cursar pos-graduacdo.

Tratam do Projeto Pedagdgico

As unidades de significado desse grupo fazem referéncia, de alguma forma, ao Projeto Pedagdgico do
curso. Apresentam elementos que justificam o conhecimento do mesmo, tanto em seus objetivos quanto
em seus desdobramentos. De um modo geral, avaliam-no positivamente, no entanto, véem que muitas
vezes ele esta apenas no papel (“infelizmente muitas vezes s6 existe no papel [o Projeto Pedagdgico]”).
Outro ponto positivo, muito ressaltado pelos alunos, ¢ a distribui¢do das disciplinas pedagogicas ao longo
do curso, o carater social do projeto e o fato dos professores frisarem, desde o 1° ano, que o curso ¢ de
formacgao de professores.

Um dos elementos que o Projeto Pedagodgico preconiza que ¢ a utilizagdo de métodos alternativos de
ensino aparecem nesse grupo. Muitos acreditam que a Matematica “poder ser bem entendida, dependendo

da maneira como ¢ ensinada” e que o “uso de métodos alternativos € importante tanto na elaboragdo
quanto na pratica de toda aula, pois a diferencia”.

Apresentam sugestoes

De um modo geral apresentam sugestdes em relacdo a inclusdo de algumas disciplinas optativas como
obrigatorias, amplia¢do de créditos, inclusdo de disciplinas com mais contetido do Ensino Fundamental e
Médio, reestruturagdo das disciplinas pedagdgicas e da Pratica de Ensino. Apresenta, ainda, a questdo da
inclusdo de disciplina que vise a realizagdo de pesquisa no curso, feita pelo aluno, ‘Metodologia do
Trabalho Cientifico’, que ¢ uma disciplina de 08 créditos que tem como trabalho final de curso a
apresentagdo de uma monografia a uma banca de professores do curso.

Responsabilidade

Esse grupo constitui-se, principalmente, de unidades de significado que tratam da responsabilidade que o
aluno acha que possui em relagdo a sua pratica em sala de aula (“o nosso curso foi 6timo, s6 depende de
cada aluno se aplicar mais”). Apresenta o papel da pesquisa nessa responsabilidade (“a pesquisa que fiz
/.../ deu-me mais vontade de buscar conhecimentos”) e, também, ha elementos que sugerem que os
conteudos, tanto das disciplinas especificas quanto pedagogicas, de um modo geral, estdo sendo
ministrados adequadamente.

Teoria e Prdtica

A relagdo presente entre esses termos nao se refere ao que classicamente se tem pensado a esse respeito,
mas, sim, ao fato dos alunos véem, de um modo geral, que a teoria dada no curso ¢ adequada a sua pratica
em sala de aula.
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Avaliam o curso

As unidades de significado que compdem esse grupo apresentam elementos que avaliam o curso (“bom”,
2 e

“muito bom”, “eu gostei do curso” etc.) e também elementos que nos indicam que a teoria apresentada
por ele foi adequada a pratica atual dos ex-alunos.

6 — O ‘fecho’ possivel

Assim, ap6s essa sintese textual dos grupos de significado, pudemos visualizar certos
elementos comuns dos quais surgiram nossos “grupos de convergéncia”; grupos nao
mais formados por unidades de significado amalgamadas, mas, sim, advindos de grupos
de significado seguindo a 6tica interpretativa do pesquisador. Esses grupos, bem como

as analise subsequentes, fazem parte do IV Capitulo da presente investigagao.
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2 - Depois de graduado, que atividades vém exercendo ou pretende exercer:

ATIVIDADES N° OCORRENCIAS
Nenhuma 1
Lecionando/lecionar no ensino fundamental(1° a 4°) 1
Lecionando/lecionar no ensino fundamental(5° a 8°) 11
Lecionando/lecionar no ensino médio (2° grau) 14
Cursando/cursar pos-graduacio®” 10
Exercendo/exercer outra atividade®8 8

67 1. Area de Matematica Aplicada; 2- Educacdo Matematica (UNESP-Rio Claro); 3- Nao especificou;
1- Especializacdo em Matematica e Estatistica UFLA-MG; 1- Mestrado em Educag¢do para Ciéncia
(UNESP-Bauru); 1- Pés na area de Informatica; 1- Seminarios (UNESP-Bauru);

68 |_Eletrecista na C.P.F.L.; 1- Jornalista UNIBAN; 1- Administracdo de um saldo de beleza de minha
familia; 1- Musico; 1-Trabalha com Informatica e Estuda Direito; 1- Educador Ambiental; 1- Técnico em
Processamento de Dados; 1- Auxiliar Administrativo (USC-Bauru).
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Nesse anexo apresentaremos a integra dos depoimentos dos professores que dissertam

sobre os métodos alternativos de ensino.

Depoimento — 1

'3

Na sua concepcio, 0 método que vocé aplicava em sala de aula é um método alternativo? Eu
considero que a pratica desenvolvida em sala de aula era diferente, porque era diferenciada do que vinha
sendo feito até entdo. Antes de eu utilizar esse método, eu ia para lousa e sO usava como recurso giz e
lousa, o tradicional. Agora essa maneira que eu oferecia, a possibilidade dos alunos trabalharem com
aquelas atividades, eles construiam, recortavam, colavam, mediam. Tem parte em que é possivel fazer
algo diferenciado do que normalmente ¢ feito e tem parte em que ndo; que ndo ¢é possivel recortar, colar,
mas eu procurei fazer o0 maximo possivel nessa maneira de trabalhar: a sala de aula diferente de giz e
lousa. Essa seria, a0 menos no que entendo, a parte pratica do que vocé fazia (¢ pratica). Sera que
vocé conseguiria descrever os aspectos tedricos? Ah ... ndo entendi ... ndo sei como ... Tedrico
enquanto fundamentacio. Por exemplo, vocé se baseou em que para estar desenvolvendo esse
trabalho? (ah ... entendi) ... eu usei a teoria cognitivista de David Ausubel, que tem por pano de fundo a
aprendizagem significativa. Tomamos o conceito mais amplo, mais relevante, no caso seria a semelhanca
de triangulos, ¢ a partir dele todas as construgdes feitas estavam sempre baseadas nessa construcdo da
semelhanga inicial, entdo a parte do desenvolvimento cognitivo foi baseado em Ausubel. Qual a relacao
desse método com o Projeto Pedagogico do curso? Eu acho que tem por que um dos objetivos do curso
¢ mostrar praticas diferenciadas no ensino, até mesmo o ensino mecanicista, tecnicista ou outro que a

gente esta construindo o conceito em sala de aula; o aluno precisa saber para poder optar.

Depoimento — 2

Em relagdo ao método que vocé utiliza em sala de aula, gostaria de saber se vocé o considera um
método alternativo? E /.../ vou distinguir entre um real alternativo e um potencial alternativo. O
potencial traz dentro de si a idéia do vir a ser e o real trabalha com o que ja € ou proximo daquele que se
chama regular. Para o método /.../ para que meu método tivesse autenticidade, para que pudéssemos
chama-lo de alternativo, eu acho que outras coisas deveriam estar acontecendo na minha disciplina, no
termo que eu dou aula, no curso, no Conselho de Curso e no proprio Projeto Pedagogico da Faculdade de
Ciéncias, que ndo existe ainda. Minha opgdo pelo enfoque socio-historico da educagdo, da politica, da
maneira de ver o mundo, me leva a considerar que “uma andorinha” ndo faz verdo; pode até ser diferente,
legal, bacana, chato, “embacado”, qualquer que seja o rotulo que vocé queira usar, ¢ um rotulo; é um
reducionismo, pegou um campo de muitas faces e olhou para uma. Com certeza quem faz isso esta
atingindo um método até anti-cientifico. Como ¢ anti-cientifico se apegar a uma maneira de ver ¢é
desconsiderar as outras, ¢ serd uma maneira parcial, mesmo se tiver baseado em Heidegger, Merleau
Ponty, Sartre, Husserl, Marx, pegou um so, ¢ parcial. Entre parénteses — “e a universidade esta cheia”

(risos). E seu curso de Pos-Graduagdo esta cheio /.../ e o Departamento de Matematica de Bauru esta
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cheio. Bom, parece que existe um contexto para que a coisa va se legitimando, pois ela se legitima no
contexto; esse contexto envolve os alunos, os professores, a direcdo etc. Ha uma dificuldade pessoal dos
professores, pela sua propria formagdo; ha uma dificuldade, também do professor, pelo relacionamento
com os outros professores — essa coisa ndo pode acontecer num “Odsis” dentro do curso /.../ porque
sendo, da uma idéia de “sancho panca”, vocé tem uma excelente idéia, mas o que vocé esta fazendo ali se
perde, como uma gota d’agua no oceano. Mais professores fazendo, se mais professores fizessem, poderia
dar uma idéia de direcdo, pelo menos, a ser seguida ou de possibilidade mais clara para os alunos /.../ e os
alunos poderiam também estar interagindo com esses professores de um maneira mais clara e efetiva /.../
o professor que trabalha nessa area tem uma filosofia, outros professores trabalham em outras areas tém
outra filosofia, entdo, fica dificil para o curso, dentro dessa introdugdo que estou fazendo, qualquer
professor falar que ele ¢ um método alternativo, porque tem incoeréncias bem logicas. Se o curso ¢
formacdo, ¢ formagdo depende do coletivo, vocé dar pontos dar algumas pistas parecera, pelo menos, que
alguém esta fazendo alguma coisa, mas ndo estd, pois no coletivo se perde /.../ ou tende a se perder muito
facilmente. Passando pela dificuldade dos professores, podemos falar também em relag@o aos alunos. Os
alunos chegam adultos, com uma formagdo, com uma maneira de ver, foram formados dentro de uma
certa linha e para consertar métodos al-ter-na-ti-vos, ndo sei, ele vai ter que fazer alternativas, fazer
opgcdes, ele vai ter que pensar de forma diferente, pois se vocé pensar do mesmo jeito ndo é alternativo.
Para esse aluno pensar diferente ele vai ter também que estar trabalhando concepgdes politicas,
concepgdes pessoais, o que vale a pena fazer ou ndo. Vocé que fez a graduacdo deve ter passado por esses
momentos, sem duvida nenhuma, vou para ¢4 ou vou para la, e agora? A “sereia” esta me chamando para
ca, vou para ca? Vou para 1a? Fico com o coletivo da turma? Fico com a individualidade de certos
professores? Onde eu fico? Conciliar as duas coisas? Sdo possiveis? Da para conciliar isso ai? Acredito
que o aluno fica com dificuldade também e se perde /.../ acho que o curso seria mais consistente se a
propria filosofia do Projeto Pedagogico fosse “bandeira” para um niimero maior de professores, nao estou
dizendo que todos, mas também se for uma minoria absoluta perde-se pela expressividade e ndo pelo
valor. Acho dificil, sim, trabalhar métodos alternativos; o nosso curso propde isso. Acho dificil sim estar
falando para os alunos de coisas que eles, muitas vezes, ndo querem ouvir, pois se eles forem ouvir pode
significar até que tenham que fazer algumas mudangas na maneira pessoal de ver e proceder, o que ndo ¢é
facil. Isso vai influencia-lo, ao namorado, ao filho, a familia dele, vai dar problema com o pai, com o tio,
com alguém vai dar problema. Entdo, esses argumentos tém que engessa-los, tém que cristaliza-los,
amordacé-los?. Eu acho que ndo. Fico “cutucando” meus alunos com vara curta. Uns sentem o cutucio
mais forte, outros sentem o cutucdo menos forte, uns acham que o cutucdo ¢é uma caricia, outros acham
que o cutucdo € uma agressdo; o mesmo cutucdo. Isso ¢ especifico da Licenciatura? N&o. Isso é proprio
do coletivo, por serem pessoas que pensam diferente /.../ politicamente, psicologicamente, socialmente,
culturalmente, sdo pardmetros muito fortes que acabam trazendo /.../ e, apesar desse aluno ficar “04
anos” aqui na faculdade, o que acho que ¢ um tempo /.../ que ndo ¢ muito, ndo ¢ pouco, mas ¢ um tempo
significativo, parece que os resultados sdo muito pobres. Sdo muito pobres. Entdo, vocé me pergunta:
“Como ¢ que eu estou vendo esses resultados? Como ¢ que eu estou avaliando esses resultados? Estou
dizendo que os resultados sdo pobres, entdo eu devo ter um critério para avaliar esses resultados”. Bom,

um acompanhamento, ndo sistematico de modo geral, mas um acompanhamento aproximado de varios
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alunos, ex-alunos, trabalhando, exercendo suas profissdes e o que estdo fazendo e que direcionamento
estdo dando, se tudo continua como dantes no quartel de Abrantes, ndo teve resultado, a semente ndo
germinou /.../ ou essa semente ainda estd potencialmente na terra e vai germinar daqui cinco anos, dez,
vinte? Acho que quanto mais o tempo passa mais complicada fica a coisa mais ela se dissolve por dentro.
E o que visaria, do meu ponto de vista, estar falando de coisas alternativas? Visaria estar dizendo,
conversando, discutindo com os alunos, com o coletivo da classe, o seguinte: “somos educadores, temos
compromisso de educar, sim; temos compromisso com a sociedade, sim, nosso conhecimento s6 tem
valor se for validado pela sociedade, sim; por mais interessante, por maior tesdo que vocé tenha pela sua
proposta, se ela ndo tiver significado social vai servir de comida para as tragas na prateleira, vocé esta
entendendo?” E tem gente que acha que isso ¢ suficiente. Basta obter o titulo, isso na graduag@o, na pds-
graduacdo, no pos-doutorado, tudo que € pds que vocé pode ter na vida. Eu digo para meus alunos: “vocé
tem que estar conversando com seus alunos, sim; como estamos aqui, com os problemas, com os atritos,
que dizem respeito a vida deles, usando a matematica para explicar”. O nosso Projeto Pedagogico nesse
ponto ¢ prodigo, pois fala das tais liderangas intelectual, social e politica; estaremos falando do intelectual
sim, quando estivermos falando de um conteudo, mas ¢ um ter¢o, ¢ uma das trés — ndo vamos usar um
terco, pois d4 uma idéia de divisdo aritmética, ndo ¢ uma divisdo aritmética, ¢ um tripé, nenhuma ¢é mais
importante que a outra, por que se um fraqueja, se um empobrece, o tripé cai, se um fica muito forte, ele
se estrala, ele fica o mais importante, e, em geral, o professor acha que o mais importante € o contetido.
Nao percebe que esta fazendo com que um aspecto da realidade fique mais importantes que os outros.
Entéo, eu poderia dizer que um método alternativo, para vocé, nio ¢ mudar o modo como se da o
contetido, mas sim introduzir novas idéias em sala de aula? Dentro do conteido. O contetido para
mim, sozinho, ¢ estéril. O contetudo ¢ estéril, porque ha mais de cem anos esta provado que s6 passando
contetdo vocé ndo vai a lugar nenhum. Por que a idéia do contetido esta atras de uma idéia positivista de
que ensinando o contetido vocé estaria preparando o sujeito para enfrentar melhor a vida, e isso nds vimos
que ¢ uma grande falécia, isso ¢ uma mentira. Nao € por que vocé sabe o conteudo que vai se sair melhor
falando com seus alunos, pelo contrario, as vezes, o que vocé nao precisa falar com eles é de conteudo;
vocé ndo pode deixar esse horizonte de vista que é sua fungdo, também, 14 dentro da escola; vocé deve ser
um educador, vocé é um professor de matematica, ¢ um educador, principalmente quem esta na Educagéo
Matematica tem que carregar isso com um peso, um fardo muito grande. E eu vejo com preocupacio,
com cuidado, os tipos de educadores matematicos que estdo sendo formados. Estou achando que sdo
piores que os outros [mais velhos]. Ndo tem nem a competéncia matematica, nem a competéncia
pedagogica adequada; ponto de vista de leigo. Vocé também esta no meio deles e pode dizer, inserir por
sua conta, uma série de coisas, por que a idéia de Educacdo Matematica ¢ uma idéia subversiva, de
transformagdo, onde estad essa subversdo? Nos professores de Educagcdo Matematica daqui? Nos
professores de Educagdo Matematica de Rio Claro? Ah ... tem um! Deveria ser o contrario. Teria que ser
um que ndo ¢ e o resto ser, ndo um que ¢ ¢ os outros ndo, ha uma inversdo da piramide, vocé concorda?
Esta invertida, ¢ complicado isso. Entdo, eu acho que a Educacdo Matematica faliu. Por qué que ela faliu?
Porque ela perdeu a consisténcia pedagogica inicial, para falar em pedagogico tem que falar em politico,
sendo vocé fica no didatico. Discutimos isso muitas vezes, estd vendo como encaixa, dentro da minha

logica? Vocé pode ndo concordar, mas tem uma logica ai. Eu ja falei tanta coisa, mas sdo pontos
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principais que convergem dentro dessa idéia de que métodos alternativos tém que trabalhar como tripé. E
tem mais, 0 nosso professor: o “Paulo”, “Pedro”, “Joaquim”, “Antdnio”, “Benedito”, “Maria”, ele vai sair
daqui ndo para dizer que a matematica ¢ a rainha das ciéncias, mas para que, via matematica, forme
cidaddos brasileiros. Os professores de fisica deveriam fazer isso via fisica, os professores de historia, via
historia, os de quimica, via quimica. A Educa¢do Matematica esta propiciando que isso aconteca? Seu
curso, quantas horas coloca a matematica num nivel de discutir a cidadania? E qual cidadania, a cidadania
do fundo monetario internacional ou a cidadania do povo explorado? Sao opgoes, ndo sao? Eu ndo falei
quem ¢ melhor ou pior, estou dizendo que tem esses caminhos. Eu ndo acho que a educacdo esteja
fazendo isso. Entdo, esta formando ensinadores de matematica e ndo educadores matematicos. O método
alternativo, Ronaldo, no meu ponto de vista, deveria estar atrelada a formagdo do educador, sendo
também vira um modismo: Resolucdo de Problemas, Modelagem, Etnomatematica, fala um monte ai,
Computadores na Educacdo, vira um modismo s6, modernismo, vamos dizer assim. A Assimilagdo
Solidaria, Assimilagdo Solidaria é subversiva, ¢ Karl Marx puro. Cadé? Néo a maneira de fazer aritmética
para achar a média, vocé esta entendendo como é Ronaldo? E botar fogo. Alias tivemos palestras aqui no
ano passado — vocé assistiu?, talvez tenhamos que defender essa tese: de que educagao ¢é revolucdo. Se
ndo revolucionou nao estd educando ou nio usa o termo educagdo. Entdo, fala: “ndo sou”. Eu ndo estou
dizendo que esta certo ou errado, estou dizendo que vocé nao pode vir com lobo em pele de cordeiro ou
cordeiro em pele de lobo; isso é travesti, ndo ¢? Travesti que é uma coisa e usa roupa de outro; é mulher
com roupa de homem, ¢ homem com roupa de mulher. Entdo ¢ uma crise de identidade; se é conservador
¢é conservador, se é transformador ¢é transformador; a Educagdo Matematica esta transformando? No meu
ponto de vista, ndo. O que falta para ela transformar? Consciéncia critica, dimensdo politica do que
quer. Estdo tentando fazer uma “guerra” sem disparar tiros. O tiro seria a politica. Vocé tem que enfrentar
a dimens@o politica. Nao vejo isso em Rio Claro; ha excegdes? Ha. Ndo vejo no geral. Nao vejo diferenca
entre os professores da matemadtica pura e da Educacdo Matematica de Rio Claro; sdo como cartas de
baralhos, se embaralhar /.../ mesma bosta. E aqui idem. Com exceg¢ao de certos “Dom Quixotes” que vem
com propostas assim /.../ talvez o professor X seja um dos mais licidos politicamente, ndo por ser
marxista, mas por ter consciéncia de uma doutrina. Acho a professora Y muito lucida, s6 que para mim
extremamente conservadora, mas ¢ licida. Para mim sdo antagénicos. Acho ela extremamente honesta,
coerente, mas ¢ de outra linha, é conservadora, mantenedora, dou aula a vinte anos assim, ndo vou mudar
agora ou se mudar é com seguranga. Sabe, esse negocio de mudar s6 com seguranga, eu s6 compro a rifa
se eu for ganhar. Entdo, o curso esta ai, eu sai de uma coordenagdo de curso, tive dificuldades infinitas,
principalmente por ter uma concepg¢do que se contrapunha, os professores se incomodavam. Acho que
nosso, ja me manifestei por escrito e quase me caparam, nosso Conselho de Curso € extremamente
conservador. Se a tendéncia do curso ¢ ser conservadora e vocé pega um Conselho de Curso conservador,
vocé tras paz, mas paz de cemitério, paz que ndo avanga, do meu ponto de vista. Entdo, se alguém estiver
(a palavra ¢ tensdo) tencionando, botando em choque as concepgdes, para mostrar que tem que emergir
coisas novas, eu acho que é salutar, do meu ponto de vista; ai ¢ disciplina alternativa. E criando essa
nogdo, fazendo fluir, brotar, emergir, (vocé pode usar um monte de verbos ai). O caipira diz: se vocé
juntar a fome com a vontade de comer /.../ o corpo docente conservador que votou em um Conselho de

Curso conservador /.../ v€ o perfil do curso agora; eu e o Geraldo denunciamos isso por escrito, valeu-nos
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solenes problemas, mas ¢ obrigagdo nossa, ndo ¢? Nada pessoal, ¢ concepgdo. Vocé pode ter um Diretdrio
Académico conservador, um Diretorio Académico mais avangado, se vocé€ denunciar isso vocé nao esta
ofendendo ninguém, concorda? E tem, as vezes, que de uma dire¢do para outra muda tudo. Talvez, na
minha gestdo, quando o Geraldo era vice, pecamos por overdose. Como assim? For¢gamos muito a barra,
denunciamos de mais o tradicional; ndo o tradicional conselho, o tradicional acomodado. Discuti com
professor, bati de frente com professor, com aluno, com dire¢do, com a professora K. Com a professora
K, certa vez, a respeito do provao. Disse a ela: “se n6s somos contra isso, vamos nos organizar”, ela disse:
“mas eu ndo tenho for¢a”. Nao sei se a turma percebeu isso ai, mas eu puxei a orelha dela: “se vocé ndo
tem lideranca, quem vai ter? Ubaiano?. Vocé ¢ uma autoridade dentro da Universidade, chame aqui os
coordenadores, diretores, todos lhe devem obediéncia, pd”. Outra fenomenologa que so6 ficou no discurso,
porque a pratica é complicada, vocé concorda como é? Vocé apanha, sofre, doi, sangra. Vocé participou
de muita coisa pratica, vocé sabe como ¢é; a pratica vocé vai 14 e apanha, as vezes até fisicamente, mas
também ideologicamente por incompreensdes, contradi¢des, ou ndo tem tudo isso? Acho que € o que mais
tem, ndo ¢? Tem mais incompreensdo do que compreensdo, ndo ¢? Nao ¢ mar de rosas. Sangra, doi,
machuca. Agora tem aquela idéia: “ndo quero complicagdo, ndo quero me indispor com aluno, ndo quero
me indispor com professor”, pd se vocé ndo se indispde com ninguém /.../ vocé estd mostrando a bunda,
viu. Vocé esta se assujeitando, porque se vocé ndo se assujeita vai ter /.../ isso é geral. Eu continuo
trabalhando método alternativo sim, mas acho que esta cada vez mais dificil. Ndo vamos cair naquela
linguagem de que se todo mundo ajudasse seria mais facil, ndo vamos cair nisso, se todo mundo fizer
greve eu também fago. O fato ¢ que ser exército de um homem sd, dois, no maximo trés, ¢ pouco no
coletivo do curso de 100, 150. Também, o aluno, muitas vezes, ndo quer ser incomodado, vocé percebeu
iss0? Vocé ndo ¢ mais graduando é pds-graduando, vocé ja percebeu que ele ndo quer ser incomodado.
Ninguém gosta de ser incomodado, ninguém gosta que chegue para ele e: “oh cara, o que vocé viveu até
agora ndo t4 com nada ndo, vocé ¢ um burguesdo que ndao pensou em nada, s6 pensou em futilidades,
vamos parar e botar consisténcia”. Ninguém quer ouvir isso € ndo tem jeito de evitar de falar isso. Vamos
sacudir o cara e falar: “acorda, porra louca. Vocé tem que acordar”. E os 04 anos passam ¢ ele ndo acorda.
Mas eu vou tentar, vou continuar cutucando sim é a minha alternativa. Estou dando Célculo II, eu admiro
a Assimilacdo Solidaria, mas ndo acho que ela é aplicavel para um curso noturno com facilidade. Pois o
aluno tem que estar muito mais fora da sala de aula do que na sala, tem uma relagdo de exercicios que ele
tem que fazer em casa para aula seguinte e, no noturno, na da para fazer isso. Agora ele tem a grande
contribui¢@o de ter trazido a discussdo do trabalho cooperativo, isso para mim ¢ fenomenal e isso eu ndo
larguei ndo, isso vale. Eu até uso um termo: “Assimila¢do Solidaria Travestida”, por que ¢ uma parte dela,
eu ndo consigo aplica-la totalmente no noturno. Umas brigas que a professora P comprava, nio sei se
compra ainda. O aluno ndo trabalha, chega 15 minutos atrasado ... vou penalizar essa cara? O Onibus
atrasa, ela acha que ndo tem nada a ver com isso. Eu acho complicada essas coisas. Entdo vocé vai brigar
com o dono do 6nibus, eu quero brigar com o dono do 6nibus? A mulher do motorista ficou doente ou o
filho dele, ele atrasou para sair da cidade dele. Tem coisas que ndo da nem para mexer. Entdo a
Assimilagdo Solidaria ¢ um rigor no contrato: “vocé tem que chegar na hora se ndo o grupo todo ¢é
prejudicado”. Eu acho valido isso ai, mas ndo vejo condi¢cdes de trabalhar isso no noturno. Entdo, catei

algumas coisas, fiz uns recortes, uns pedagos da AS, usei; nem ¢ AS. A AS ¢ aquele corpo, peguei um
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pedacinho aqui, um pedacinho ali. Continuo trabalhando, porque acho que ¢ bom assim e nesse ponto o
que eu “mostro” para alunos: “que € possivel trabalhar o coletivo sim”. “Ah ... mas o nego ndo vai faltar
s6 por causa da nota?” O problema ndo ¢ se ele vem para nota ou ndo o problema ¢ que ele esta vindo e
trabalhando em grupo com o resto da turma. O problema ndo é se o aluno vai na escola no ensino
fundamental ¢ médio por causa da merenda, o importante é que ele vai e esta 1a. Se ele vai por causa da
merenda porque na casa dele ndo tem comida, ndo quero entrar nesse detalhe, ele estando 14 vocé€ pode
trabalhar alguma coisa com ele; ¢ um chamariz, ¢ uma “isca”. Nado vamos deixar ele ir para 14 s6 para
comer; nds podemos cantar, assobiar, escrever, ler, jogar bola e a educacdo ¢ tudo isso. E a Educagéo
Matematica, no meu ponto de vista, poderia estar contribuindo para levar uma nova concepgao de vida
para o aluno, concepgdo de vida, de mundo; ndo de como resolver um exercicio de matematica sé. E isso
eu falei muitas vezes naquelas reunides (como chamava?), as tergas-feiras com os alunos da Pds, em Rio
Claro, denunciei sempre, denunciei nos seminarios quando se abria discussdes, a ponto do professor L
falar: “oh professor, vocé poderia ser vereador”. Eu quase mandei ele a pgp. Ele estava achando que eu
estava pedindo voto. Ele ¢ uma lastima. Pode ser bom na 4rea de matematica pura, mas na Educagdo ¢é

uma lastima. E isso, sera que eu deixei de falar alguma coisa?

Depoimento — 3

Vocé considera o método que aplica, ou aplicava, na Licenciatura em Matematica, um método
alternativo? Alternativo ... como alternativo a esse chamado modo tradicional vigente, alternativo via
matematica como um corpo de idéias fechadas nela mesma, seqiiencial, atrelado numa teoria do
conhecimento onde este se da no individuo e numa forma de pré-requisitos, quer dizer, vocé€ monta uma
estrutura, aquela estrutura gera outra, e outra, tudo muito bem previsivel ai as coisas vao funcionar assim,
mas ndo funcionam. Em relaggo a isso possivelmente alguns nucleos de idéias que levavam aquela pratica
véem diferente, estd num outro campo de idéias. Estd num campo que coloca essa tensdo do
individuo/coletivo com pélo no coletivo, seja na questdo politica, seja na questdo propriamente do
conhecimento; onde para se formar um corpo de conhecimento ¢ o grupo, ¢ aquele coletivo que esta
trabalhando, que vai se envolver no corpo de idéias e os individuos vao atribuir significado de maneira
diferenciada. Tem a tensdo entre individual e coletivo, nas determinagdes, por assim dizer, do significado
dado aos individuos, mas o sentido estaria no coletivo. Dai, para isso, rompe-se a idéia de um
conhecimento apreendido seqiiencialmente, o conhecimento se da a partir dos interesses que aparecerem
ali ¢ o professor, no caso, precisaria estar extremamente atento para o que os alunos estdo falando, por
isso as falas do professor serem em cima, a partir das falas dos alunos. Isso, até certo ponto, na condugéo
de Geometria, era nesse sentido, tinha uma Geometria ja estabelecida, apesar de se trabalhar o modelo
logico-dedutivo para Geometria-Euclidiana na hora de fazer analise, mas na hora de se montar uma
estrutura de idéias e atribuir significados para certos conceitos de Geometria era a partir da historia de
cada aluno que se transformava na histéria daquele corpo, daquele grupo. Nesse sentido seria uma
alternativa pensar a Matematica de outro jeito, a teoria de conhecimento de outro jeito. Agora de alguma
maneira isto estaria atrelado a favorecer que liderangas, do ponto de vista politico e social que se
contrapdem a esse pensamento de sociedade que esta ai, tivessem esse ambiente, criando condigdes para

que suas intervengdes pudessem, de alguma maneira, mudar o sentido e o significado politico e social.
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Acontece isso? Nao acontece de maneira esquematica, porque nessa questdo de pensar o social e ver a
realidade social, as estruturas que os individuos j& elaboraram de significado, estruturas marcantemente
individualistas, competitivas no sentido individualista, competéncia no sentido individualista; elas estdo
bastante amarradas, bastante estratificadas nos individuos, ndés chamamos essa realidade dessa forma. E é
interessante nosso curso, porque vocé ndo tem alunos que sejam de familias, ou eles proprios,
proprietarios de meios de produg@o, mas ideologicamente eles entendem que sdo, ¢ a propriedade dos
meios de produgdo e sua articulagdo que podem fazer com que a sociedade promova um bem estar que
reproduza a vida dos seres humanos de maneira interessante. E gozado, porque quando o individuo nio é
proprietario dos meios de producdo, mas ¢ ideologicamente atrelado a isso, ¢ mais dificil de romper isso,
porque ele vé a realidade de ponta cabega, mas ele também esta de ponta cabega, entdo esta tudo direito.
Eu ndo acho que a fala do professor tenha uma eficacia no rompimento desse processo, mas sim, a fala de
liderangas de alunos é que vai, de alguma maneira, naquele coletivo instalado que todos falam, véo
construindo, produzindo, e se apropriando do conhecimento, é que poderia ter alguma alternativa. Mas
nao pode ser um, ndo pode ser dois, vocé precisa ter um determinado nucleo solido de lideranga para que,
de alguma maneira, isso possa acontecer. Eu vejo, por exemplo, o pessoal que esta no segundo ano, desse
ano, tem um numero relativamente culto de idéias, um grupo de pessoas girando em torno de idéias de
combater essa maneira de pensar que estd ai, entdo aquele coletivo vai tomando uma direcdo que soa bem
diferente, tanto é que o pessoal do primeiro ano, fica claro para mim que o professor ndo tem
interlocucdo. O individuo ja estd amarrado nessa visdo de sociedade, portanto a visdo de Matematica de
como ¢ o processo, do ponto de vista matematico, para eles, ja estd dado também. E pré-requisito. Se eu
no ver isso aqui eu ndo vou depois aprender Algebra, ndo vou aprender Calculo, ndo sei o que, nio sei o
que ... opa! Mas porque que ele tem que ver aqui? Ele tem que ver aqui, porque ele tem que gastar tempo
nesse descompromisso. Entdo, serve como uma luva essa visdo de conhecimento matematico, porque me
permite com a maior trangiiilidade se descomprometer. Descomprometer?! Esta comprometido com o
outro lado. Eu ndo acredito que métodos alternativos de ensino possam trabalhar de maneira eficaz esse
nicleo; essas coisas ja estdo tdo amarradas que ou tem um grupo de alunos ai que podem, naquele
coletivo (professores ¢ alunos) amarrados no combate a esse sistema porco que esta ai. No combate
politico, no combate de conhecimento, no combate afetivo, no combate em todos os campos contra esse
nucleo de idéias, compondo uma articulag@o social distinta desta ai. Se ndo tiver isso ndo adianta. Nao ¢
um método alternativo de ensino que vai mexer. Mas ndo € se apoderando do instrumento que
podemos reverter o quadro? A classe dominante faz também o contrario. Ela vem buscar nos quadros
marxistas o gerente, sejam gerentes ideologicos, gerentes econdomicos, gerentes educacionais. Vocé pega
os grandes colégios de Sao Paulo, vio buscar professores marxistas. Eles ndo pegam qualquer coisa; pega
tudo que interessa. Entdo essa frase: "eu tenho que deter o conhecimento da classe dominante" ... vai, vai,
vai, em termos de Matematica encho ..., essas coisas todas, ah ... ainda ta faltando isso; p6 eu tenho que
deter tudo ... e s6 depois que eu deter todo esse saber classico ¢ que, entdo, eu vou estar preparado para
.... A questdo ¢ onde buscar os nucleos de idéias matematicas que favoregam vocé€ entender e afinar seus
instrumentos de luta e de compreensdo da realidade. Eu tiraria dos curriculos de Matematica, desde o
primeiro grau, ensino fundamental, médio, tal, e das Licenciaturas um monte de coisa. E ao contrario, ndo

¢ ver onde ¢ que estdo aquelas idéias que me servem para organizar dados, para analisar dados, e esses
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dados ndo dados quaisquer, entdo tem aquelas ferramentas para analisar esses processos de apropriagdo de
dados do sistema capitalista. E ai ao invés de perder tempo com um monte de bobagens (ah ... tem 14 a
sua graga, tudo encaixadinho, isso funciona ...) para romper esse descompromisso. E mais: nio vai estar
preparado porque vai faltar .... Esse embate ¢ com todas as turmas. E assim que eu vejo as coisas, naquele
coletivo os individuos articulados para uma determinada forma de conduzir a sociedade. Eu tenho uma
preocupagdo atual, nessa questdo ideoldgica, porque a velocidade de destruigdo das forcas de producéo do
sistema capitalista estd aumentando, ndo ¢? E estrutural e, dentro desse niicleo de idéias, o que vai
acontecer? A maior parte dos que estdo defendendo isso vao ser excluidos. Mas eles ndo vao compreender
da onde veio e que trator e esse ai. E vao fazer uma outra leitura disso. Vao fazer uma leitura de que nos
somos uma série de incompetentes ¢ que ndo estamos deixando o modelo funcionar, entdo precisamos
eliminar os incompetentes. A gestagdo do fascismo esta ai, presente. Esta ai cada vez mais forte, isso tem
que ser combatido, porque eles representam isso e vdo se articular nesse sentido. E uma coisa palpavel.
Esse ¢ um embate pesado em sala de aula. Entdo, Ronaldo, essa gama toda de situagdes sociais, dentro da
sala de aula, elas levam para embates cada vez mais pesados. Mais pesados de que quando a gente
trabalhou a Geometria 14 na sua turma. Vocé colocou em alguns pontos que de repente nio é um
método que vai solucionar. Nao vai ter eficacia o método de ensino. Mas qual seria a relacdo dessa
nossa discussio, desse método, dessa ineficicia, com o Projeto Pedagogico da Licenciatura de
Bauru? O Projeto Pedagdgico ele tem leituras diferentes por esses dois campos de idéias ai, ndo é? Vocé
pega aquele mesmo texto e a discussdo e as falas e elas levam para duas leituras diferentes. Primeiro o
Projeto Pedagodgico esta ali, bom, entdo, eu estou aprendendo isso aqui para depois ver no Calculo e,
entdo, ndo sei 0 que, € em grupo, ¢ entdo esta se fazendo a questdo do coletivo e esta se trabalhando a
apreensdo antes, mas ainda aqui ¢ o momento da apreensao do saber classico para depois o individuo ndo
sei onde, ndo sei a que hora, ndo sei em que lugar ... ai ele vai estar com as ferramentas. O outro nucleo
de idéias diz o que: “o curso, a sala de aula e as outras atividades que compdem o curso, elas sdo também
um ambiente para que vocé trabalha de maneira diferente, articulado por um campo de transformagao
social, de condug@o da questdo social diferente”. O que eu estava querendo dizer que ndo tem eficacia um
método de ensino ¢é eficacia no sentido de fazer esse combate ai, ver como polo prevalecente a
transformag@o. Desde de 91 o curso esta ai e se a gente analisar o que se trabalhou, o que se esta
trabalhando, alunos formados, alunos aqui, professores aqui, o pélo prevalecente esta numa concepgao de
ensino e aprendizagem amarrado no modo de produgdo capitalista. O outro pélo ndo encontrou, dentro de
um curso, nao sei se tem, mas estd me parecendo assim, nao ¢ em um curso de Licenciatura que esse
embate pode ser eficaz. Porque ni0? De alguma maneira o curso vai ser s6 um ambiente onde se ndo
tiver um nucleo relativamente denso ja amarrado de agdes e de idéias e individuos ja amarrados, ndo
adianta. O quadro ja estd amarrado com outro niicleo mais forte. Pode até ranger os dentes, ficar
chateadinhos ... chateadinhos de araque, chateadinhos nada, tocando o barco. Vo se ferrar mais adiante,
mas ndo vai adiantar nada ele se ferrar mais adiante também, porque a hora que se ferra vdo jogar no
atraso do atraso. Ha possibilidade de se romper essa falta de interlocucdo? Nao ¢ na escola. A escola ¢
o lugar onde circulam certas idéias, mas so se circulam idéias. Essa amarrag@o entre cursos universitarios
nao leva para uma agao social concreta. Ela ¢ um recorte. Vocé faz um recorte, vocé recorta, até as vezes

estuda a sociedade, mas ¢ um estudo ... gerar um texto. Mas nio tem compromisso nenhum até da pessoa
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que escreveu aquele texto; compromisso social. Tem compromisso universitario, isso tem. Até se refinam
os instrumentos dentro da area. Eu analiso, analiso, analiso, tudo bem, andlise ¢ importante, mas analise
ndo ¢ criacdo. Ou analise tem um poder ... é muito baixa. Enfim, fica o universitario analisando,
analisando, analises cada vez mais refinadas, até para se descomprometer com a acdo. E a Matematica
serve bem para isso ai, todo o ferramental de analise, tudo bem ¢é importante. Mas aquela geracdo de
idéias matematicas, tudo em funcdo da Matematica ... esta perdendo tempo, ¢ lento, ndo tem competéncia
... ¢ aquela competéncia. Falando de velocidade, esse ¢ um agente ideologico que esta ai hoje. Fazer no
menor prazo de tempo, mas € uma rapidez estranha porque vocé faz rapidamente 300 vezes a mesma
coisa; s6 fez uma. Vocé vai acumulando tempo de fazer uma unica coisa. Um outro nucleo de idéias,
quando vocé relaciona duas coisas, uma de ensino ¢ uma outra questdo social, faz-se no minimo duas
vezes mais veloz nesse outro sentido de velocidade. Mas o que se chama de velocidade esta atrelado a
visdo de sociedade que ¢ subjacente a isso ai, ndo ¢? Ha possibilidade de se modificar 0 modelo que
nos ¢ imposto? Eu insisto nisso, Ronaldo, aquele grupo presente ali, onde esta a dominancia dele ja esta.
Por exemplo, eu estou dando aula no Desenho Industrial. Porque o individuo vem fazer DI? Fazer DI ele
vai pensar que ele esta engajado no processo produtivo, do produto ou da comunicagdo visual. O grupo
desse ano vocé tem dentro dele um nucleo de idéias que penso, tanto no sentido de quantidade de alunos
como na intensidade do que estd sendo falado, que esta sendo proposto ali e tal, mas que ndo se compara
com a Licenciatura. O que quer dizer isso, torna um curso de formagdo para estar, por assim dizer, de
maneira mais direta no sistema produtivo do que o professor e esses dai estdo olhando a coisa como se
fosse um trogo ai, esse trogo ai esta dando destruicdo e vai me destruir junto. Bom, se tem um grupo
assim, o caminho do processo de ensino e aprendizagem de Matematica pega outro rumo. Vocé tem ali as
liderangas da sala levando para isso, ndo ¢ que ndo tem outro caminho, tem outro ali presente, mas esta
levando para um embate mais forte, ndo é? Nao esta conseguindo dar direcdo para o trabalho. Nao é que
nao tenha problema de interlocugdo, tem. E interlocugdo ndo € s6 o professor que tem que ter, dos grupos
também, mas vocé€ tem um outro pdlo ali forte. Entdo ndo ¢ o curso, no caso do Desenho Industrial, que
esta ... ele pegou ideologicamente os individuos num sentido, pa, vai chegar em outro, ndo! Deve sim
criar um ambiente para que esse nicleo ai combativo se torne cada vez mais forte, mais afinado, com
mais eficacia; opa! E s6 compreender, tentar compreender os limites, as possibilidades, ndo ficar
idealizando como nosso Projeto Pedagdgico idealizou, idealizou, entdo fez leituras equivocadas por
voluntarismo. Um trogo de valor, entdo pelo menos fez um trogo ¢ se falar varias vezes isso acaba
acontecendo. A realidade mostra se quiser ver, ndo ¢? Se ndo quiser ver ¢ continuar fazendo aquele trogo
14 e tal. Agora isso estd cada vez mais empurrado. A gente vé a coisa onde, voltando a sua questio, mais
onde, onde ¢é possivel? Onde tem possibilidade? Esta nos alunos, ndo ¢ nos professores da Universidade.
Nao é. Os professores ja estio muito mais amarrados nas formas de apropriag@o individual, no siléncio,
em roupagens universitarias que sdo vistas como benéficas, ndo consegue se articular, ndo conversa e
outras coisas, os modos de gestdo da Universidade, o modo de privatizagdo da Universidade, a
privatizacdo da Universidade é uma privatiza¢do dos modos de gestdo da Universidade e ndo dos recursos
orcamentarios, esses basicamente vindos dos cofres publicos. Mas como isso ¢ apropriado, como ¢ que
dai entdo essa apropriacdo gera um nucleo de idéias mais politico-sociais de conhecimento, dai que leva a

uma conduc¢ado dos processos de ensino e aprendizagem que se atrele nessa visdes ai de pré-requisito. Vai
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falar em tirar pré-requisito. Em qualquer curso, ndo ¢ s6 na Matemadtica ndo; oh ... mais tem que saber
isso aqui antes, porque se ndo souber isso ...porque? Porque isso serve para alguém que esta gerenciando
também. Entdo quem esta gerenciando esta se apropriando de maneira individualista da condugdo disso,
ai como estd na conducdo ele vai ter certos beneficios e € assim, a realidade aparece. Agora nos alunos
existe a possibilidade de anos ap6s ano, com pessoas diferentes, de repente acontece numa determinada
classe um grupo relativamente denso, porque sempre tem que estar se contrapondo. Tem que se estar
atento para isso ai, nesse grupo denso para que se tenha uma eficacia maior. Nas outras situagdes ndo ¢

nao trabalhar, mas a eficacia € abaixa. Ndo sei Ronaldo se era isso ...

Depoimento — 4

Qual método de ensino vocé utiliza em sala de aula? A primeira aula eu sempre uso o recurso do slide,
do visual. Eu tentei mostrar para os alunos relagdes geométricas na Natureza e no Meio Ambiente. Por
exemplo, eles nunca tinham percebido que o esqueleto de um morcego ¢ um conjunto de semi-retas,
dispostas simetricamente. Eles nunca tinham percebido que a disposigdo das folhas, o caule de uma flor
obedece uma simetria de rotagdo; que os graus de milho em uma espiga € uma translacdo; que os flocos
de neve, quando mostram aqueles desenhos hexagonais, na verdade sdo uma simetria de rotagdo onde os
triangulos vao formando os hexagonos. Bom eles perceberam, no caso do floco de neve, a Geometria que
existia, no caso daquele pinheiro, eu ndo sei o nome exato, mas se vocé olhar de cima vocé vai ver que
sempre ele tem a disposicdo de seis galhos, o tamanho vai aumentando, vai aparecendo a simetria de
dilatagdo e se vocé olhar uma vista de cima voc€ vai ter o contorno, as pontas dos galhos, sempre vai te
dar um hexdgono e esse hexagono vai se ampliar. Esse tipo de coisa ¢ dificil o aluno perceber. No
ambiente eles perceberam o que forma uma malha, o vitré € uma malha retangular, a calcada, ai eles
foram levantando coisas. Qual ¢ a forma que predomina na Arquitetura, forma retangular; no caso das
estruturas metalicas ¢ a triangular, porque? Eu mostrei em algumas obras de arte também os esquemas
desenhados nos vitrais goticos. Os vitrais de Igreja na verdade sdo desenhos geométricos de divisdo de
circunferéncia. Entdo, eu fui mostrando isso para eles. Ai, cheguei a diferenca do que ¢ figurativo e o ndo-
figurativo. Mostrando visualmente. Entdo eles sentiram, o retrato de uma dama pintado por um pintor
francés, entdo vocé percebia até o veludo, a rena, tal a perfeicao realista e mostrei um trabalho de colagem
do Matice que eram formas geométricas coladas sobre pedra. Mostrei também a primeira aquarela
abstrata do Kandinsque em que ele so pinta manchas; aqui ndo ¢é figurativo e nio-figurativo, nem um,
nem outro, eles ndo estdo trabalhando com a imagem realista fotografica como sempre imaginamos de um
quadro, entdo eles sdo ndo-figurativos, s6 que aquele que usou a forma geométrica geralmente é
conhecido por um abstracionista geométrico, esse que ndo trabalhou com a forma geométrica, mas
também nao expressou figura nenhuma ¢ um abstracionista informal. E mostrei aquela fase intermediaria
de alguns trabalhos, algumas obras, no caso expressionismo alemdo, em que o artista, vocé sente a figura,
mas ele deforma, geometrizando e a fase da esquematizacdo, ¢ uma parte intermediaria entre o figurativo
e o ndo-figurativo. Feito isso eu comentei sobre o Concretismo Brasileiro, eu dei um pulo, eu podia ter
mostrado mais coisas de historia da arte como eu mostro em um curso de Educagdo Artistica e
Programagdo Visual, mas dado o tempo curto eu fiz esse corte. Ai eu vim para a década de 50 aqui no

Brasil e comentei com eles que teve um movimento, foi conhecido como Concretismo, que por influéncia
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de obras vindas da Primeira Bienal de 51 que representavam as vanguardas da Europa, j4 tinha acontecido
na primeira década do nosso século, aqui nds estavamos conhecendo em 51. Isto abriu a idéia, a
imaginagdo de nossos artistas brasileiros e surgiu o0 Movimento Concrestista que foi um movimento tao
importante que ficou conhecido 14 fora, levou o nome do Brasil na questdo artistica 14 para fora. Entdo, os
concretistas trabalham com a forma geométrica. Eles tiveram uma visdo assim, eu mostrei algumas obras
do bi, do tri-dimensional, alguns detalhes do, por exemplo, Almirca de Castro que é um escultor que
trabalha com chapas de ferro, se ele pega um retangulo ele simplesmente faz um corte e eleva, faz uma
dobrinha e olha, aqui esta entrando a questdo, tem comprimento, a largura, mas esta tendo a altura. Eu
acho que essas obras foram ficando no subconsciente, tanto ¢ que na hora de representar, de fazer essa
parte plastica quando eu pedi ap6s o contedo, muitos se lembravam de colocar esses detalhes, entdo a
percepgdo visual foi muito importante. Na verdade a obra de arte mediou o ensino da Geometria, da
forma geométrica, da construgdo daquela situagdo. Entdo, para cada assunto eu trazia uma, ou duas, ou até
trés obras. Entdo, eu colocava e ndo falava nada eu pedia que eles me dissessem, eu t6 vendo isso, to
vendo aquilo, eles levantavam questdes da cor, da forma, as questdes geométricas que apareciam.
Questdo de simetria eu trabalhei bastante com eles; a geometria das transformagdes, a rotacao, a reflexdo,
a dilatagdo, a translacdo, acho que isso ficou muito claro para eles. Ai a partir de algumas aulas eles
mesmo observavam, aqui t4 assimétrico, aqui tem tal simetria, aqui tem a outra. Ento, eu fiz isso durante
um semestre. Apds essa leitura visual, entdo o conteido que vamos trabalhar é esse, por exemplo,
retangulo aureo, fiz ver qual era a diferenga de um retangulo construindo ndo dentro de propor¢des aureas
e de outro nas proporgdes que estavam na obra de arte, entdo, vamos ver da onde € que surge, e ai contei a
historia, coloquei a conceituagdo, a parte grafica, as deducdes algébricas quando necessarias, eu sempre
coloquei a propor¢ao Matematica, acho isso importante. Depois de ter feito isso pedi um trabalho em que
ele usasse esse conteudo, mas de uma forma livre, podendo trabalhar com colagem, com pintura, com
lapis de cor. Essa ¢ a hora que eles dizem que foge a todo aquele esquema do curso de Matematica que ¢é
muito racional e passa a usar aquele outro lado do cérebro que ¢ o da criatividade, que ¢ o da expressao,
da sensibilidade, que para eles, posso dizer assim, foi o ponto maximo, porque nenhuma disciplina
trabalhava isso com eles. Entdo, eles viram também a possibilidade de criar, ndo s6 de representar
graficamente, mas de utilizar esse contetido, aquele conceito, aquela constru¢do numa criagdo deles. E
outra coisa que eu posso afirmar, nunca sai um trabalho igual ao do outro, a individualidade e preservada
sempre. Isso acontece tanto na Matematica, quanto na Programacao, na Educagdo Artistica, essa maneira
de vocé trabalhar; ¢ trabalhosa porque cada aluno tem uma resposta. Eu vivia com pranchas e pranchas,
mas eu acho que ¢ gratificante tanto para o professor quanto para o aluno. Cada um era um problema,
cada um era uma solucdo apresentada. Vocé falou um pouco sobre o aspecto pratico da disciplina que
ministrava, havia uma fundamentacao tedrica? Tinha. No caso de associar arte com Geometria eu
tenho, posso até dizer que foi o Ubiratan D’ Ambroésio. Eu até contei para ele no Congresso em Macaé e
ele ficou emocionado. Foi uma fala dele num Congresso de Desenho Técnico ¢ Geometria Descritiva da
Associagdo que fez aqui em Bauru em 83; deste texto “O Ensino do Desenho Geométrico sobre bases
metodologicas renovadas”, quando ele fala do artefato e do mentefato, que ele nem estava se lembrando
em Macaé. Entdo, isso foi a semente da Tese. Ai a minha tese tem facetas diferentes, tem a Historia da

Arte que embaza, tem a Geometria, tem a Plastica. No caso da Histéria da Arte eu usei Renato De Fusco
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que ¢ um historiador de Arte Contemporanea, italiano, que vé os movimentos do século XX ndo seguindo
a linha cronolodgica, mas seguindo linhas de tendéncia, entdo ele classifica em sete linhas. O movimento
pode estar 14, o caso do Cubismo, comego do século, mas se tem a Opiarte aqui eles tém relagdes com a
forma entre maneira ¢ formatividade, ndo importa a distincia no tempo, importa os movimentos terem
lagos morfoldgicos, lagos semelhantes que os liguem independentemente do tempo. Eu usei Aracy
Amaral que é uma historiadora que fez uma compilag@o de todo o projeto construtivo brasileiro, acho que
a maior documentag@o de arte concreta esta com ela. Eu usei o Webert Ride, que fala na importancia da
Educacgdo pela Arte, que ¢ um outro autor inglés que embora tenha lancado o livro em 56, ele fala da
importancia da educagdo do jovem no contato com a Obra de Arte. No caso da Geometria eu usei o
Nilson Machado, com o tetraedro, a questdo da observacdo, percepgdo, representacdo, construgdo. O
César Coll que esta coordenando, o nome dele aparece como coordenador dos PCNs, ele ¢ espanhol. Ele
faz uma abordagem construtivista, mas eu procurei enfatizar bem na minha fundamentacao tedrica que eu
ndo ficaria presa a uma linha de pesquisa; eu tentei retirar aquilo que eu achei de bom para fundamentar,
tanto é que eu usei Piaget, o Coll que ¢é construtivista e 0 Vygotsky, porque na verdade a Obra de Arte é
que fez a mediagdo; a arte foi mediadora do ensino. E usei outros textos ... eu trabalhei na minha
fundamentag@o enfocando primeiro a questdo da aprendizagem significativa que foi do Coll, a questio da
aprendizagem na Geometria com o Nilson Machado, a questdo da Obra de Arte e da percepcao visual que
foi os historiadores, o Arharmer também foi importante e a questdo da percepgdo, na percepgdo visual
também o Brunowisk me auxiliou bastante. Eu sei que tomei todas essas facetas para poder fundamentar
um trabalho que se abriu assim bastante. Vocé “falou” um pouco do Conselho de Curso. Quando vocé
apresentou a proposta da disciplina como ele se mostrou? Olha para ser franca eu nem apresentei ao
Conselho nao, foi em conversa com o Adil. Eu ndo tive nenhuma obje¢@o do Conselho, pelo menos cara a
cara assim, s se foi comentada fora da minha presenga, mas eu ndo tive assim nenhuma obje¢do e nem
nenhuma cobranga. A ndo ser que haja algum comentério e eu nao tenha sabido, mas as avaliagdes foram
passadas para os professores, inclusive para mim. O Adil sé disse que o pessoal da Matematica precisaria
saber. O Léo conhece 0 meu trabalho, ele viu a minha tese, também falou, mas vocé sabe como é a vida
corrida ... o tempo passa. Se eu trabalhasse novamente com a Matematica eu trabalharia dessa forma,
principalmente o Desenho Geométrico, eu acho que é mais motivador. E mais palpavel, porque ele ta
vendo, ele ta vendo a aplicagdo e ndo precisaria partir nem da obra de arte, poderia tomar qualquer coisa.
Quando eu fago comentario da minha tese eu falo: “olha, eu tomei como ponto de partida a Historia da
Arte porque eu lecionei Historia da Arte e leciono Geometria, eu queria fechar minha carreira juntando as
duas coisas”. Mas eu digo para os alunos: “vocés podem partir de qualquer coisa, de elementos da
natureza, de objetos, para que perceba a presenca da Geometria, a importancia da representacdo, dos
conceitos”. Partir de uma coisa concreta ¢ muito mais palpavel do que ficar s6 ... hoje vamos estudar
triangulos, entdo coloca o tridngulo, classificag@o, o aluno copia faz, ¢ mecanizado, é reprodutivo no meu
entender. Ai vem a aprendizagem significativa. A questdo do Vygotsky também foi muito importante. Eu
nunca havia tido contato, foi a partir da minha qualificagdo que um da banca falou que tudo que eu estava
fazendo tinha a ver com Vygotsky, eu devia colocar na fundamentagdo Vygotsky. Foi dificil retomar
tudo, reescrever, mas eu tenho que agradecer essa observagdo, porque eu vi a questdo da mediacdo. Entdo,

isso fechou a fundamentagao tedrica.
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Depoimento — 5

Gostaria que falasse um pouco sobre a disciplina que ministrou em 95. Bom, qual é a nossa
dificuldade da aplicag@o dessa proposta de trabalho em relagdo a tudo isso que eu falei. Essa proposta de
trabalho estd fundada em tempo de trabalho efetivo realizado em sala de aula, entdo, para isso se efetivar,
vocé teria que estar contando com trabalho, quer dizer, com pessoas que trabalham, e as pessoas tem que
querer trabalhar. Tem que passar por essa questdo. Eu quero alguma coisa, por isso, eu trabalho por elas,
por essas coisas, até para conseguir isso. Entdo, se vocé apresenta uma proposta que estd fundada em
trabalho e de repente vocé vé que as pessoas ndo acreditam no trabalho atualmente, os valores estdo
equivocados parece que ... Eu entendo assim, vocé tem direito a tudo na vida se vocé fez por merecer
isso, se vocé trabalhou por isso, entdo ¢ seu. Porque ndo vocé ter casa, ter carro, ter tudo ... vocé lutou,
vocé trabalhou, ¢ seu. Entdo, essa proposta alternativa que, em 95, noés aplicamos detidamente na sua
turma e em 94 em uma turma anterior, nds tentamos trabalhar um pouco desta foram. Ela estd sendo,
nesse nosso curso de Licenciatura atual, estd sendo, esta tendo, muita dificuldade de estar acontecendo
porque nossos alunos ndo estdo entendendo que eles precisam trabalhar, eles ndo estdo entendendo que
trabalho ¢ valor, que eu tenho um certo valor no trabalho. Parece que fazer uma prova num certo dia e
vocé conseguir a tal nota para ser aprovado, isso ¢ o mais importante. Entdo, de novo, um pensamento
novamente pessimista em relagdo a isso. Acho, acredito nisso, que ¢ uma proposta alternativa ao ensino
tradicional vigente que poderia, de fato, estar refletindo sobre esses valores equivocados que estdo
pairando na sociedade, parece que essa proposta viria realmente ao encontro dessa reflexdo, mas as
pessoas precisam estar querendo fazer alguma coisa nesse sentido. Entdo, ndo vejo, ndo me parece que
isso estd funcionando dessa forma atualmente no curso. Essa proposta ficou um pouco, nido digo
esquecida, mas parece que os nossos alunos quando falamos de trabalho para eles, ndo ¢ isso que eles
querem. E até por conta daquilo que falamos inicialmente de ter um grupo de professores que esta se
posicionando de um lado, um outro grupo se posicionando de um outro, entdo, no fim as propostas de
trabalho acabam se posicionando nessa divisdo também. Entdo, com metade do outro lado, o que vocé faz
acaba sendo também criticado, porque ¢ vocé que esta fazendo. Acredito na proposta, mas eu precisaria,
agora, estar acreditando muito mais, até para poder estar fazendo muito mais. Nao ¢ s6 uma descrenca do
grupo de alunos, mas acho que acaba sendo esse sentimento geral de descrenga que nos estamos passando
em todo o nosso pais. Nos é que deixamos de acreditar nas coisas, parece que as coisas estdo ai montadas
até para vocé deixar de acreditar. Ndo da para vocé, vocé ndo acredita nas coisas. Entdo, a proposta teria
que ser retomada, estar sendo discutida, porque vejo nela um caminho para estar refletindo esses valores
equivocados que estdo norteando as decisdes dessa sociedade atual e particularmente de nossos alunos e
professores. Vocé poderia descrever esse método em seus aspectos praticos e tedricos? Praticamente
ela se opde ... teoricamente o que ¢ a proposta? A proposta que estou falando ¢ a Assimilagdo Solidaria
(AS), de autoria do Baldino, que vocé€ conhece e essa proposta tem como objetivo maior, ela se coloca
contra o sistema tradicional vigente e ela muda o conceito de mérito. O mérito ao invés de estar no saber
adquirido, o mérito vai estar no tempo de trabalho. Vocé tera um bonus nio apenas pelo saber adquirido,
mas também, pelo tempo de trabalho que vocé dedicou, que voc€ exerceu. Teoricamente,

fundamentalmente ela faz isso. E ela, quando faz isso, quando defende isso, vai estar se contrapondo a
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essa questdo que estamos criticando de que temos direito, que é a questdo de que vocé tem direito a
algumas coisas que estio sendo trabalhadas por ela. E uma proposta politica. E uma proposta politica no
sentido de estar refletindo sobre esses valores. Efetivamente, em sala de aula, vocé estaria trabalhando em
pequenos grupos, porque a proposta se coloca contra as propostas individualistas, porque para
desenvolver o individuo estd tudo pronto, ndo tem nada do individual. Esta tudo pronto para se ter
projetos individuais, isso esta ... Agora, em relagdo ao projeto coletivo isso ndo tem. E essa proposta
estaria propondo um trabalho coletivo, realizado em sala de aula e o comportamento dos alunos e dos
grupos em sala de aula é fundamental. Quer dizer, estabelecer regras e dai o que se faz? E vocé obedecer
as regras que vocé mesmo acabou votando, porque nesse pais o que estd acontecendo atualmente ¢ que
quando as regras ndo interessam vamos 14 e mudamos as regras. Se eu preciso fazer alguma coisa e ndo é
constitucional eu vou 14 e mudo a Constitui¢@o. Se o governo faz isso, se 0 governo estd mostrando que é
assim, se ha alguma coisa que ¢ um impecilho para suas decisdes, vocé vai la e altera essa coisa. E dai ai
vem uma proposta em sala de aula onde vocé estabelece um contrato de trabalho, esse contrato de
trabalho tem modos de funcionamento, tem regras de como vocé devera estar trabalhando e, no entanto,
quando alguma coisa ndo funcionar, quando alguma coisa ndo estiver de acordo com seus interesses, vocé
vai 14 e muda. Mas nio € isso que € a proposta, ela se contrapde a isso. Nao que a gente tenha um contrato
rigido, que eu ndo posso mudar nada, mas tem certas regras que eu nao vou mudar. E ndo vou mudar por
que? Sdo certas regras, € o funcionamento dessas regras que vao estar formando um ou outro cidadio,
essa pessoa ou aquela pessoa. Algumas regras acabam n3o mudando. A Assimilagio Solidaria, o
funcionamento dela, ¢ praticada em fungdo de um contrato de trabalho, inicialmente negociado entre o
professor e os alunos, mas algumas regras sdo inegociaveis. O contetido matematico é fundamental, mas
ele acaba sendo um mediador para que essa relagdo professor-alunos, e entre os proprios alunos aconteca.
E uma relagio coletiva de vocé aprender a respeitar a decisdo de um pequeno grupo, aprender a respeitar
a decisdo de um grupo maior, do grupdo, que parece que ndo respeitamos isso atualmente, porque eu
estou preocupada com o individual, quando a regra nao interessa eu mudo a regra. Ficou confuso, porque
ao invés de eu falar da proposta em si, eu acabei fazendo uma relagdo da proposta com a situagao atual
que esta ai, entdo acaba ficando uma coisa “junto”. Até para ficarmos justificando a proposta. Eu acho
que quando vocé for analisar isso, certamente vocé vai perceber que isso estd muito ligado a minha
primeira fala; a descrenga, a preocupacao, a dificuldade de defender uma proposta nesse contexto atual
onde as coisas que a proposta defende estdo sendo consideradas como as coisas que devem acontecer, que
parece que aqui € “bom”. Porque a proposta se coloca de forma contraria. Ela quer caminhar por um lado,
mas tudo estd dizendo que é o outro lado. O outro lado que é o correto, 14 que eu vou me beneficiar,
porque o que reina € a lei de Gerson, infelizmente. O que mais? Ha relacio desse método com o Projeto
Pedagégico do curso? O Projeto Pedagogico do curso, em uma das suas linhas mestres, em uma dessas
linhas ele diz o que: “se vocé vai formar o professor de Matematica, vocé esta formando um profissional
que vai estar 14 sendo um professor, ¢ ele vai estar lidando com ensino e aprendizagem, porque ele nédo
vai estar lidando com produ¢@o de conhecimento, ele vai estar lidando com ensino e aprendizagem, cle
tem que aprender maneiras de ensinar ¢ maneiras de aprender”. Ele tem que saber como € que os alunos
aprendem a conhecer, até porque vocé lida com pessoas diferentes, com criancgas, com adolescentes

diferentes, porque nds somos pessoas diferentes. Entdo, vocé tem que conhecer maneiras diferentes de
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como ¢ que se aprende, como ¢ que se ensina. Entdo, pensando nisso, esse Projeto Pedagogico se
contrapde a concep¢do de que para ser um professor de Matematica basta saber Matematica, ele se
contrapde a isso. Ndo que vocé ndo tenha que saber Matematica, seu objeto de trabalho é, vocé ¢é
professor, fundamentalmente vocé ¢ um professor de Matematica; entdo, ¢ a Matematica. Mas ele ndo
joga o saber Matematico fora, mas ndo estd de acordo com a concepgdo de que sabendo muita
Matematica certamente vocé sera um bom professor de Matematica; isso ndo é verdade. Se isso fosse
verdade os Doutores em Matematica estariam trabalhando muito bem e ndés conhecemos casos de fracasso
do ensino e aprendizagem com alguns professores que sdo, inegavelmente, grandes conhecedores de
Matematica. Entao, existe uma idéia em relagdo a vocé ser professor de Matematica e quando vocé quer
ser professor de Matematica, quando vocé ¢é professor de Matematica, ndo basta a Matematica, teria
alguma coisa a mais. Essa alguma coisa a mais que aparece no Projeto que seria assim que o professor de
Matematica, ele s6 vai trabalhar diferente na sua sala de aula, enquanto professor, se ele vivenciou
situagdes diferentes. Se ele aprendeu Matematica por um unico método, vamos supor, pelo tradicional, o
professor na lousa e ele copiando, fazendo um niimero grande de exercicios, ele vai acabar aprendendo
alguma Matematica dessa forma, entdo, ele acaba acreditando que estd é a forma de se aprender
Matematica. E o professor mostrando no quadro tudo o que ele faz. E o professor, no fundo, acaba
acreditando nisso, tanto que ele mostra o tempo todo. E o aluno acaba acreditando que esse ¢ o modo, que
¢ vendo, porque ele fica o tempo todo vendo, e isto vai se repetindo, ¢ isso acaba sendo natural, é assim
mesmo que se ensina Matematica, ¢ assim que se aprende Matematica. Dai querer que esse aluno que
passou por isso chegue depois, enquanto professor na sua sala de aula, e faga uma coisa diferente dessa ...
Nao adianta falar para ele: “agora vocé tem o diploma, vocé vai 14 para sua sala de aula e trabalhe de uma
forma que motive seus alunos, de tal forma que eles tenham uma aprendizagem significativa, tudo” ...
isso ndo vai acontecer. Ele acaba fazendo aquilo que entende que deva fazer porque foi assim que
aprendeu e acha que ... e ele ndo faz isso por mal, acredita que ¢ assim que aprende Matematica e ndo
tem outro jeito. Diante disso parece natural que aqui defendamos métodos alternativos além do tradicional
vigente. Ninguém esta dizendo que ndo é para nenhum professor entrar 14 e esta proibido de usar o
tradicional. Seria o caso de se trabalhar formas diferentes, métodos diferentes. Porque seria a
possibilidade do futuro professor estar depois comparando, ter possibilidade de estar comparando
métodos de ensino, de aprendizagem, porque vocé so vai ser capaz de comparar se vocé conhecer varias
coisas. Entdo, o caminho, me parece, seria mais ou menos esse. Ele trabalharia o conteido matematico do
1° ao 4° ano por métodos diferentes, além do “tradicional” e teria a oportunidade de estar comparando
esses métodos; dai sim, nds poderiamos acreditar numa possivel alteragdo 14 na sala de aula dele. Ele tera
outras crengas. Ele podera estar acreditando em outras coisas. Aprende-se Matematica de maneiras
diferentes. Ensina-se Matematica de maneiras diferentes, ndo existe um tnico método, ou como o proprio
Baldino diz, alguns matematicos acreditam que Matematica ndo tem método, Matematica € isso ai e
acabou. Ndo tem discussdo. Mas se vocé esta lidando com aprendizagem, estd lidando com gente, ndo é
assim, tem sempre a discussdo. E como nods somos diferentes ... e como nos temos intengdes diferentes,
como nos queremos pessoas diferentes, queremos cidaddos diferentes, € que vocé teria que estar optando
por uma método ou outro. Porque de repente vocé pode nao gostar do cidaddo que esté ai; do cidaddo que

vocé ¢; vocé gostaria que fosse outro, mas acha que nio tem jeito. Mas o que ¢ que a Matematica teria a
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ver com isso? Como nos dissemos anteriormente, a Matematica tem a ver com isso. Vocé quando coloca
os alunos sentados matricialmente, vai para o quadro e mostra tudo a eles, e eles vao aceitando, vocé vai
mostrando qual € a posiggo deles ... na vida, na sociedade, que tem alguém que comanda, alguém que
decide e ele naturalmente obedece, porque esta certo, ¢ aquilo mesmo que tem que fazer, eu ndo teria nem
condigdes, nem capacidade para fazer diferente. Entdo, ¢ esse tipo de reflexdo, na hora que um aluno fica
falando que esta certo, que ¢ isso mesmo, que tipo de cidaddo vocé acaba formando ... obediente,
obediente a qué? Entdo, essa proposta alternativa, essa que o Baldino coloca, vocé v€ as resisténcias todas
nao ¢? O Baldino ¢ um dos pesquisadores que apesar de ser convidado muito para os Encontros, para os
Debates, para os Simposios, o Baldino ¢ convidado para tudo, mas ¢ sempre para o pessoal dizer que ndo
da para fazer. Até ele é muito convidado para o pessoal ter mais certeza de que “isso ai ndo da para
fazer”. Para que as pessoas possam ter mais firmeza em suas proprias decisdes, para olhar para a

proposta. Hoje eu nem sei se tem.
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Nesse anexo apresentaremos os depoimentos dos docentes que versam sobre o

“historico” do curso.

Depoente 1
A questdo de se chegar a um determinado grupo no momento que se exprimiu um Projeto para uma
Licenciatura, j4 como UNESP, uma Licenciatura em Matematica. E uma historia relativamente longo e eu

vou tentar dar uma resumida, mas vocé deve ter isso em outros depoimentos, em outros documentos.

Vocé tem a Fundagdo Educacional de Bauru, a instalacdo de uma Licenciatura Plena em Matematica,
muitos de seus ex-alunos ingressam na entdo fundagdo, ainda como professores, professores de
matematica. E, boa parte do Departamento de Matematica, era da fundacdo, da Faculdade de Ciéncias,
depois Universidade de Bauru, quer dizer, muitos a partir de um certo momento eram egressos da propria
Licenciatura. Vocé tem aquela questdo, a famosa resolugdo 30/74, a transformacgdo for¢ada para
Licenciatura Curta, com Habilitagdo ... e isso contrariava concepgdes de Licenciatura diferentes, mas que
eram contrariadas por um mesmo motivo, tinha um motivo comum de contrariedade, que era a tal da
Licenciatura Curta. E ha um embate nesta Institui¢do frente ao Conselho Estadual de Educagdo que regia
a Fundacdo Educacional de Bauru. Embates que se transformaram em algumas tentativas formais de
reverter para Licenciatura Plena. A idéia basica, vamos dizer assim, era essa. Nao se explicitavam muito

as diferencas de concepgao do que seria a Licenciatura Plena.

Ha a incorporagdo pela UNESP e, entdo, a possibilidade efetiva de se colocar a Licenciatura Plena. E isso
continuou sendo a amarragdo de professores, ndo s6 do Departamento de Matematica, mas, em especial
do Departamento de Educacdo e de outros departamentos de disciplinas faziam parte do curso. De
professores que simpatizavam com a idéia, até porque a questdo das outras licenciaturas estava correndo
concomitantemente, a de Fisica e Biologia. A Fisica para sair da Curta com a Habilitagdo e voltar a ser
Plena e, no caso da Biologia, a implantagdo pela primeira vez da Licenciatura Plena em Biologia. Entéo,
acabou sendo um processo que ele, até certo ponto era discutido entre os alunos, tanto quanto
recorrentemente, porque ao longo das tentativas de mudanga, esse tema permeava, de alguma maneira, as
discussdes, ndo sé entre professores, mas entre professores e alunos e isso conduzia a um interesse

comum entre os alunos.

Houve a semana da licenciatura, que se dedicou especificamente ao tema. Nessa semana foi apresentada a
proposta que procurava, de alguma maneira, representar aquela expectativa comum; ver quais eram os
pontos comuns. E disso emergiu, entdo, uma comissao formal, local, para colocar formalmente o processo
para tramitar nos colegiados competentes da universidade. Quando chega ao Conselho de Ensino e
Pesquisa (CEPE) ha, também, a formagdo de uma outra comissdo que eu diria, externa. A composi¢ao
dela, pela propria forma da universidade, deveria ser assim mesmo. Uma comissdo com professores de
outros campus, e com a professora que era a Coordenadora do Curso de Matematica. Entdo, vocé tem

dois niveis de articulaggo ai, uma ¢é o grupo local que busca expressar aquelas discussdes que correram ao
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longo dos anos e se intensificaram naquela semana da licenciatura. Grupo que busca expressar isso no
formal que inclui ndo s6 o curriculo como a grade curricular, mas uma concepg¢ao para a Licenciatura. Ha
uma camaradagem muito grande por que o interesse comum era muito forte e hd também uma
camaradagem que hoje eu penso que vinha de um idealismo que perpassava os integrantes daquele grupo.
As tensdes ndo se expressaram, houve uma acomodag@o no final das contas. Existia no ar uma espécie de
expectativa de que era algo novo e o novo se imporia s6 por ser novo. Entdo, o convencimento de que era
um bom Projeto na hora de executar, parecia que eram favas contadas e que o embate mesmo se daria nas
instancias superiores a universidade, que escapariam as competéncias locais devido ao fato de que no
momento — e esse ¢ o segundo nivel de articulagdo — a incorporag¢do de Bauru era vista majoritariamente,
no restante da UNESP, como um problema e isso, por sua vez, aqui em Bauru gerava um certo sentimento
de contraposi¢do muito forte, que tinha que ser travada. Isso ajudou a mudanga de ‘preocupagéo’. Houve,
aqui, um consenso de que estaria em outro lugar o embate. No fundo tinha uma parte de realidade nessa
analise, mas essa parte se expressou muito mais no corte de nimero de vagas no curso em relagdo a
proposta que foi aprovada no Conselho de Ensino ¢ Pesquisa e depois no Conselho Universitario, € menos
na questdo da concepgao de alteragdes curriculares que poderiam ser propostas que desfigurariam nossa
concepcao. Essa comissdo maior fez sugestdes muito localizadas de mudancga (tirar uma disciplina e
colocar outra, tirar algebra moderna e colocar algebra linear), isso ndo representava nenhum corte na
concepgdo. SO uma ou outra discussdo muito localizado do que, em Matematica, seria importante
atualmente. Essa comissdo ampla, foi um trabalho tranqiiilo. Nos tinhamos previsto que haveria um
embate na questdo das vagas. Ai foi questdo de ingenuidade. “Vamos propor sessenta vagas para o curso
noturno, por que dai vai ter o corte, mas vai chegar nos quarenta que ¢ o que nos consideramos e, no
diurno, a gente propde as quarenta”. O que foi aprovado foi uma turma no noturno de 20 vagas. Néo a
turma diurno, s6 a turma noturno com 20 vagas. A proposta era criar um curso de Licenciatura em
Matematica no diurno e no noturno. Tinhamos professores suficientes, na época, para isso. Uma ou outra
contratacdo € que seria necessaria, mas ¢ muito pequena em relacdo ao quadro que ja tinha e daria para se
oferecer duas turmas. A universidade naquela época ndo estava, como agora, nesse processo de
contingenciamento de reposi¢io de professores. E o fulcro disso é politico. E uma percepgdo equivocada
do restante da UNESP de que ndo era bom Bauru ter muito aluno. Mas o discurso era o discurso da
qualidade (“Vai experimentar, ndo ¢ bom comegar com duas turmas”, “Esta chegando agora esse campus,
ele foi incorporado agora, comega com uma turma s6 de 20 vagas”). E é estranho que as pessoas que
estavam no CEPE naquele momento, hoje defendem a amplia¢do de vagas nos cursos da universidade,
premidos por certas pressoes da sociedade externa, ndo a sociedade em geral, mas aqueles setores de
opinido, que tem colocado essa questdes e com €nfase, inclusive no curso noturno. Quer dizer, idéias que
a gente defendia 14 atras de um ponto de vista, que foram brecadas e que agora, estranhamente retornam, e
retornam e ¢ interessante por que agora até setores locais acham que ndo ¢ interessante aumentar o
numero de vagas. As tensdes ndo foram explicitadas naquele comeg¢o. Em um determinado momento eu
ndo compreendia, estava até estupefato, de ndo ter acontecido na pratica aquilo que nds imaginavamos
que era natural. E re-analisando, ndo ha motivo de ficar nessa maneira equivocada ... as tensdes tinham
que ser colocadas 14, na génese, ndo havia clareza para se colocar esse questdes na criagdo do curso. E

elas agora se desenvolvem sem ter tido um tratamento inicial. Elas se desenvolvem de forma
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potencialmente desagregadora, tendencialmente desagregadora e via se expressando ai, numa pratica que
defende, teoricamente, declaratoriamente, as idéias contidas ali no escrito, no chamado Projeto
Pedagogico e que, na pratica ndo se concretizam. Por outro lado, pessoas que ndo colocaram essas tensdes
na época, agora colocam, mas ainda ndo de forma orgénica. E os alunos que talvez, para gente retomar
alguém que disse que na instalagdo da republica “o povo assistiu bestificado a republica acontecer”, os
alunos assistem bestificados esse ambiente atual do curso de Licenciatura. A tensdo ndo foi explicitada no
inicio porque ndo existia clareza dos lados do que estava acontecendo, existiam idéias vagas. Entdo, ela
ndo pode ser explicitada. Contribui para essa falta de clareza o que eu falei, porque existia uma idéia
muito forte, amarradora, que era a transformag¢do de Licenciatura Curta com Habilitagdo para
Licenciatura Plena e, qualquer coisa nesse sentido, era um ganho. E, como isso era um ganho refutado
como grande, isso foi um complicador para falta de clareza. Foi um ganho. Com todas as contradig¢des
presentes, esta Licenciatura tem possibilidades maiores que a outra, a questdo que a gente esta levantando
¢ a realizacdo das possibilidades. As possibilidades continuam ai, ¢ tem, inclusive, uma base maior de
factibilidade de realiza-las por que, cientificamente, ndo s6 o pais como todo mundo, fez investimentos
que tem acumulo e se aceleraram nesse ultimos dez anos, e isso também aqui, aconteceu. Esse pais,
apesar de todas as contradi¢des, a universidade publica tem potencialidade para tomar um rumo diferente
do que esta se querendo impor a ela. Também, aqui, nessa questdo em particular, existe hoje um
potencial, cientifico, Pedagdgico, que torna mais real voc€ tornar factivel essas possibilidades da
licenciatura atual, a0 mesmo tempo que torna, também, mais factivel que ela caminhe para outra direcdo,
por que também tem um potencial que a leva a outra dire¢do. Entdo, hoje o embate pode se colocado de
maneira mais clara e eu ficou um pouco sem perceber ainda o porqué da falta de coragem de se colocar
isso ... ou de quais sdo os interesses que ndo poderiam ainda se explicitar. Por que em uma universidade

isso tem que ser explicitado.
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Depoente 11

A implantagdo de um novo curso de Licenciatura em Matematica sempre causou um frisom no
Departamento de Matematica. Que na realidade existiam duas grande linhas: a linha que estava querendo
voltar o curso de Matematica, dar uma énfase maior, para os aspectos da Educagdo Matematica e aquele
grupo de professores que queria enfatizar a Matematica pela Matematica. Entdo, como foi constituida
essa comissdo, foi constituida pelo Bergamo, que na época fazia o mestrado na Educagdo na Educagao
Matematica, estava praticamente terminando; o Adil que fazia o mestrado em Educag¢do Matematica; a
Mara que é Matematica Pura, eu que era Matematica Pura e a Lair pelo Departamento de Educacdo,
porque a indicacdo dela foi pelo Departamento. A todo momento nas discussdes os embates eram
freqiientes, Matematica Pura versus Educagdo Matematica e eu fazia um papel, mais ou menos, ... eu ndo
radicalizava sinceramente. Eu achava que havia necessidade de uma énfase maior da Educagdo
Matematica, nas disciplinas pedagdgicas, e na importdncia que elas mereciam ter no curso de
Licenciatura em Matematica, assim como a Matematica como Ciéncia. A Mara defendia a Ciéncia em si,
quer dizer, quem sabe faz, quem sabe ensina, essa coisas. E o Bergamo e o Adil defendiam,
radicalizavam, a questdo da Educagdo Matematica. Entdo, os embates foram ... acho que ndo aconteceu
uma reunido em que ndo tivesse uma discussdo feia nesse sentido, inclusive na distribui¢do do créditos.
Para ganhar um crédito da Matematica para a Educagdo Matematica era um embate, para ganhar uma
disciplina entdo, nem se fala, porque os pontos de vista eram radicais. Até que chegou o momento em que
nio dava mais para a comissao trabalhar, ai a Mara saiu da comissdo, ela abriu mao da comissdo. Ai
continuou o restante da comissdo. As discussdes caminharam de uma maneira mais natural e as idéias da
Educag¢do Matematica que foram colocadas no papel, foram basicamente as idéias que estavam em
discussdo, estavam com enfoque nas disciplinas da Pds-Graduagdo [em Educagdo Matematica] de Rio
Claro. Entdo, nesse aspecto, eu ndo podia acrescentar nada, eu ndo tinha nada a acrescentar ali, a ndo ser
fazer um papel mais de mediadora entre a Matematica Pura e as disciplinas da Educa¢do Matematica. E
também por ja ter trabalhado com professores da Rede Publica tal, eu tinha também essa visdo, mas uma
visdo muito pobre da Educa¢do Matematica, porque eu ignorava mesmo os preceitos da Educagdo
Matematica, na época eu ndo tinha feito nenhuma disciplina nessa area, nessa parte eu ndo acrescentei
nada; nesse comissdo meu papel foi mesmo de mediadora nesses dois segmentos e no conteudo da

Matematica em si.

Em, 1988 a UB foi encampada pela UNESP e, ao encampar, foi em agosto de 88. No vestibular de 1989
eles ndo tiveram tempo para fazer uma analise dos cursos que estavam sendo oferecidos pela UB, entdo
eles falaram “do jeito que esta fica”, quer dizer, todos os cursos que vocés oferecem, ndo vao ser
oferecidos no vestibular de 1989. Em 1990 n6s vamos parar para discutir curso por curso e em 1991 tera
vestibular. Entdo, veja bem, a Licenciatura Curta em Ciéncias, com Habilitagdo em Matematica, Fisica e
Biologia, era um curso que na UNESP ndo tinha similar, porque na UNESP s6 tem Licenciatura e
Bacharelado, porque a UNESP, enquanto universidade, ndo foi obrigada a atender a resolucdo 30. Eles
desconheciam a resolug@o 30, eles ndo sabiam do que se tratava, que era justamente a legislagdo que
embasava o curso de Licenciatura Curta com Habilitagdes. Em 1989 o vestibular aconteceu normal, foi a

ultima vez que foi oferecido o curso de Ciéncias com essas Habilitagdes, em 1990 ndo houve vestibular.
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A UNESP, durante o ano de 1990, fez contatos com o Departamento de Matematica, com a Coordenagao
do curso de Matematica e nomeou uma comissdo mista constituida por mim, porque eu era a Uinica pessoa
da comissdo anterior que tinha mestrado. Entdo, nessa comissdo o Bergamo, o Adil, a Lair ficaram de
fora, eu era a Uinica pessoa dessa comissdo que poderia participar, segundo eles, porque para eles o titulo
era fundamental, é basico. Como eu era a mais titulada, entdo, eu fui indicada. Da UNESP de Rio Claro
foram indicados os professores Gilberto Francisco Loibel e Lourdes Onuchic. Entdo essa comissao teria a
incumbéncia de fazer uma proposta de Licenciatura em Matematica. SO que essa comissdo, os professores
Loibel e Lourdes, acharam que eles ndo poderiam vir aqui em Bauru e, simplesmente, fazer uma proposta
de um novo curso de Matematica, porque eles ndo conheciam nada de Bauru, nada do que era esperado
desse curso, nada do que se esperava. Entfo eles respeitaram o que a antiga comissdo havia feito e que
levasse até eles a proposta que o Departamento ja tinha feito e foi motivo de mais de 03 anos de
discussdo, junto aos alunos, ao Departamento ¢ tudo. Na primeira reunido minha com esses dois
professores eu consultei sobre a possibilidade do Bergamo fazer parte, porque as questdes referentes a
Educacdo Matematica do Projeto Pedagogico, ninguém melhor do que ele para discutir sobre elas. Eles
aceitaram que o Bergamo, extra-oficialmente, participasse dessas reunides e como o professor Loibel e a
professora Lourdes moravam em Sao Carlos, essas discussdes ocorreram todas 1a. Foi apresentado para
eles essa proposta de curso, foi discutido linha por linha o Projeto Pedagogico, eles sdo matematicos
puros, a Dona Lourdes Onuchic, na época, ja fazia parte do corpo docente da Pds-Graduagdo de Rio Claro
em Educagdo Matematica, mas até entdo, ela era uma matematica pura, ai que ela comegou a desenvolver
trabalhos na Educagdo Matematica. Ai eles acharam que o projeto estava muito bom, acataram com
exce¢do de uma disciplina. Nos haviamos colocado uma disciplina como optativa, Teoria dos Grupos, ¢
eles pediram para colocar como obrigatéria. SO essa excecdo, quer dizer, tirando isso, eles acataram
integralmente o projeto. Nao houve nenhum embate e o Loibel ¢ um matematico puro, a matematica pela
matematica e ponto final e ele gostou de mais do projeto, porque se ele nao tivesse gostado ele ndo teria
aprovado de maneira nenhuma, porque ele foi meu orientador no mestrado, ele aposentou na USP e
depois foi para Pos-Graduagdo de Rio Claro, ele é muito exigente e ele ndo questionou o nem o curriculo
nem no que diz respeito as disciplinas, porque eles analisaram tudo, disciplina por disciplina, nem os
conteudos das disciplinas, nem quanto o Projeto Pedagdgico. Eles acataram e acharam excelente o Projeto
Pedagogico, tanto que com excegdo dessa inversdo de uma disciplina de optativa para obrigatdria, o

projeto foi aprovado integralmente.

Essa proposta de curriculo, de Projeto Pedagogico, Bauru foi um dos primeiros que encaminhou um
curriculo de Licenciatura em Matematica com o respectivo Projeto Pedagogico, foi inovador. Bauru
inovou, tanto que a Dra. Maria Aparecida Bicudo, quando assumiu a Pro-Reitoria de Graduagio, ela
acatou essa idéia, inclusive foi uma exigéncia que todos os cursos da UNESP tivessem Projeto
Pedagdgico. Bauru, na época, inovou com o Projeto Pedagdgico ¢ foi muito elogiado nas futuras reunides
que eu participei. A idéia de Projeto Pedagdgico ¢ velha dentro do MEC, mas era uma coisa que nio tinha
saido do papel. S¢ tinha exigéncia, porque o Ministério exigia que todos os cursos tivessem um Projeto
Pedagogico, mas ninguém nunca deu bola, ninguém nunca ligou, nenhuma instituicdo deu importancia a

isso. Bauru foi um dos primeiros, para ndo dizer a primeiro porque eu ndo tenho certeza, mas esta entre os
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trés primeiros, que encaminhou um processo, um projeto de implantagdo de um curso de Licenciatura
com seu respectivo Projeto Pedagdgico. Tanto provocou um impacto que, futuramente, passou a ser
exigido dentro da UNESP. Todos os cursos pararam para repensar seus cursos, uma vez que tinham que
fazer seu Projeto Pedagdgico. Ai o Projeto foi aprovado pelo CEPE (Conselho de Ensino pesquisa e

Extensdo), sem modificacdo nenhuma, nenhuma e, em 1991, foi implantado.

(A discussdo na Semana da Licenciatura) o Projeto ja existia mas eu ndo lembro se houve alguma
mudanca, teria que ver os relatorios. Sinceramente eu ndo tenho nada a acrescentar. Mas, eu acho, que
uma vez encaminhado, ele ndo sofreu mais altera¢des. Ele foi encaminhado em 1990, porque em 1989 ...
essa comissdo foi criada em margo de 1990 e tinha o prazo atém maio de 1990 para encaminhar ao CEPE,
sendo ndo haveria tempo habil para aprovar para o vestibular de 1991. Nessa época o Projeto ja estava no

papel ... o encaminhamento na UNESP foi muito rapido.

(Existia uma crenga de que esse Projeto iria funcionar) No Departamento, sem exagerar, 80% dos
professores nao acreditavam nesse Projeto, inclusive ndo apoiavam. Os professores falavam que para dar
aula nesse curso precisaria pensar de uma maneira diferente, precisaria trabalhar de uma maneira
diferente, de uma maneira que eles ndo sabiam trabalhar. Eles preferiam trabalhar no método tradicional,
inclusive os professores do Departamento de Matematica relutavam em pegar disciplina no curso de
Matematica. Relutavam em trabalhar por ndo querer sair do método tradicional, por encarar como um
método que eles ndo sabiam trabalhar, por inseguranga, porque vocé cria uma expectativa nos alunos.
Vocé entra na sala e trabalha da mesma forma, como é que vocé vai atingir os objetivos do Projeto
Pedagogico desse curso. O método tradicional ndo da isso. Esse foi o principal embate. E por nio
acreditarem, por inércia dos professores, a maioria ndo queria saber de problemas, eles queriam entrar e
dar uma aula tradicional e fim. E por outro lado a UNESP for¢ando os professores a se titularem, todo
mundo saindo, viajando metade da semana, e fazendo disciplina e correndo atras de Projeto de pesquisa,
entdo pegou os professores num momento de muito trabalho. Entfo todo mundo queria pegar as aulas que
estavam preparadas e dar 14 o seu recado e fim ... ninguém queria ficar pesquisando e inovando as suas
aulas, ninguém queria saber. Entdo, a primeira turma que se formou saiu dizendo que os objetivos do

Projeto Pedagdgico ndo haviam sido alcancados.

(Ja que o embate era tdo grande porque nao fechar o curso) Eu pedi uma Assembléia do Departamento, no
ultimo em que eu fui Coordenadora. Porque tamanha era a relutdncia em conseguir professores para dar
aulas nesse curso que eu pedi uma Assembléia do Departamento. Pedi que o Departamento se
posicionasse, porque se eles ndo aprovavam o curso como estava, que fizessem uma proposta diferente,
que propusessem uma Licenciatura diferente, que propusessem um Bacharelado, que tomassem alguma
posi¢do no Departamento enquanto instituicdo. Eles enrolaram, enrolaram, enrolaram e ndo teve um
professor que assumiu. Eu queria um posicionamento do Departamento em relagdo a esse curso de
Matematica que estava ai, ¢ em relacdo a um novo curso. Que eles se colocassem, que eles se
posicionassem de uma vez por todas. Porque ndo época eu era a Coordenadora de curso e quem fazia a

atribui¢do de aula era o Departamento e eles atribuiam aulas da Matematica para professores que nao
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tinham nada a ver com o perfil do curso. Ai o professor falava que ndo tinha nada a ver com isso, se o
curso de Matematica tem esse perfil para o professor, eu vou 14 e dou minha aula, do jeito que eu quero
dar, do jeito que eu encaro que seja o certo ... ¢ o Projeto Pedagdgico como ¢ que fica? Entdo o
Coordenador do curso fica entre a cruz e a espada. Ele ndo tinha autoridade para indicar que professor ele
queria para seu curso. Por outro lado ele tinha que por em andamento o Projeto Pedagodgico, tinha que
fazer o curso caminhar. Eu me vi numa situa¢do de embate tdo grande que eu coloquei essa questdo para
o Departamento em Assembléia e o Departamento ndo deu solugdo para o caso, continuou tudo
exatamente como estava. Nao fizeram uma nova proposta de curso, ndo fizeram um novo curso de
Licenciatura, muito menos para o Bacharelado e, o embate, continua até hoje. O Departamento ndo
comprou o Projeto Pedagdgico, a nova Licenciatura, ndo assumiu; os professores do Departamento, ndo a
chefia, mas os professores como um todo. Eles ndo assumiram. Tanto que ndo tem um Coordenador do
curso de Matematica que consegue levar a Licenciatura sem embate. Eu ndo culpo tanto os professores,
porque nds ndo tivemos formagdo pedagdgica, ndo tivemos disciplinas de Educa¢do Matematica que no
embacassem. Hoje ainda tem mais material para trabalhar de maneira diferenciada o 1° e 2° graus, mas no
3° grau, pouquissimo material e muitas vezes, algum material que a gente conseguiu 14 em Rio Claro, na
Pos-Graduacdo, as vezes radicaliza demais e o professor para trabalhar dessa maneira diferenciada ele
tem que ter um embasamento muito grande da parte filoso6fica, toda a parte bésica que se constitui como
basico dentro dessa nova maneira de se encarar a metodologia da Matematica. O Baldino ¢ um precursor
de uma nova maneira de trabalhar. Eu ndo poderia jamais trabalhar sob orientagdo dele porque eu ndo
tenho formagdo, eu ndo conhego a fundamentagao filoséfica, metodoldgica desse modo dele trabalhar ... e
¢ muito radical também, s6 os orientandos dele que conseguem trabalhar e entender em profundidade essa
metodologia. Foi o caso da Regina. Esse ¢ um modo diferenciado. Eu ndo conhego outros que se adeqiiem
ao 3° grau, por que vocé vé muito material para o 1° e 2° graus. E perfeitamente possivel para os
professores trabalharem a matematica de maneira diferenciada, mas no 3° grau ... Entdo, eu ndo culpo os
professores do Departamento de Matematica, ndo ¢ uma atitude irresponsavel da parte deles. Muito pelo
contrario, eles responsavelmente se dizem incapazes de atender a esse perfil.

Titulo como ascensdo salarial ... ndo como opg¢do, a Educagdo Matematica ndo ¢ uma opgdo pela
Educacdo Matematica, mas pelo titulo. O grupo de Educagdo Matematica de Bauru ndo leva o curso de

Licenciatura, ndo se compromete.



