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RESUMO 

 

A presente investigação tem como objetivo buscar compreensões acerca de como 

os professores de Matemática entendem a relação da Matemática com as 

questões ―extra-matemáticas‖, bem como estes trabalham – ou pensam trabalhar 

ou, ainda, por que não trabalham – tais questões em sala de aula. 

Metodologicamente o estudo insere-se numa abordagem qualitativa de pesquisa. 

Foram entrevistados nove professores que lecionam nas Licenciaturas em 

Matemática em três instituições públicas de ensino do Estado do Maranhão. As 

respostas dos participantes foram separadas em unidades de significado e a partir 

destas foram formados grupos de significado. O discurso fragmentado dos 

participantes foi transformado em um discurso pleno que permitiu a percepção da 

doutrina que rege a prática educativa dos professores-formadores. Um conjunto 

de idéias como contraposição ao discurso instituído pela doutrina é apresentado. 

A apresentação e a discussão dessa contra-doutrina pretende esboçar subsídios 

para que os atores no processo de formação de futuros professores de 

Matemática possam refletir sobre o que a doutrina lhes apresenta como ―regime 

de verdade‖. 

 

Palavras-chave: Formação de professores, doutrina, concepções, relação 

Matemática/questões extra-matemáticas. 



 

 

ABSTRACT 

 

This research has as its main goal to investigate how math teachers understand 

the relation between Mathematics and those questions concerning to the 

global/social context, also focusing how these teachers employ their conceptions 

in real classrooms. In a methodological point of view, it is developed under a 

qualitative approach. Data were collected from nine professors from three public 

institutions at São Luiz in the state of Maranhão (Brazil). These professors teach 

Mathematics in couses which have as its main purpose the preparation of future 

mathematics teachers. Their discourses were analysed by what we call ―unities of 

meaning‖ from which ―groups of meaning‖ were built. The former professors‘ naive 

discourses stablish a doctrine – a body of principles relating to Mathematics and 

its teaching and learning process – which directs their daily practice. This doctrine 

calls for a counter-doctrine which is, finally, presented and discussed. 

 

 

 

Keywords: Teachers‘ preparation, doctrine, conceptions, relation 

Mathematics/global-social context. 



 

 

INTRODUÇÃO 

 

A proposta desse trabalho é buscar compreensões acerca de como os 

professores de Matemática entendem a relação da Matemática com as questões 

―extra-matemáticas‖, bem como estes trabalham – ou pensam trabalhar ou, ainda, 

por que não trabalham – tais questões em sala de aula. Para tanto, nos guiamos 

pela pergunta geradora: 

 

―Quais as concepções sustentadas pelos professores de Matemática acerca 

da relação da Matemática com as questões ‘extra-matemáticas’?”. 

 

O estudo apresenta-se dividido em cinco capítulos, seguidos da Bibliografia 

Consultada. Apresenta-se também, em Anexo, a íntegra das entrevistas 

realizadas. 

 

O capítulo I, As Inquietações, tratará de apresentar as perplexidades, os 

interesses e as circunstâncias que socialmente condicionaram a pesquisadora à 

busca de compreensões acerca de como os professores de Matemática 

entendem a relação da Matemática com as questões ―extra-matemáticas‖. 

 

As Referências Teóricas, que formam o segundo capítulo, apresentarão uma 

revisão de literatura que estará servindo de suporte para interpretações advindas 

dos diferentes momentos do estudo. 

 

Uma breve contextualização da pesquisa é feita no terceiro capítulo. Nela 

apresentar-se-á o modo de funcionamento dos cursos de Licenciatura em 

Matemática das três instituições de ensino superior do Maranhão, das quais são 

professores os sujeitos da investigação. 

 

O capítulo IV, A Metodologia, tratará da trajetória metodológica utilizada nessa 

pesquisa. Apresenta-se e discute-se o tipo de abordagem na qual se insere a 

pesquisa, o instrumento de coleta de dados, a descrição de cada um dos sujeitos 
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da pesquisa e a análise dos depoimentos. Destacam-se cada uma das etapas, a 

saber: a síntese textual de cada uma das entrevistas, as unidades de significado  

que se referem às falas significativas à luz da pergunta diretriz, os grupos de 

significado (grupos com as falas comuns retiradas das unidades de significado), a 

doutrina – discurso fragmentado dos professores transformado em um discurso 

pleno cujo sentido doutrinário é explicitado – e, finalmente, são explicitados 

possíveis desdobramentos nos quais a pesquisadora questiona a doutrina e tenta 

encontrar elementos que poderão apontar compreensões à luz da pergunta 

diretriz. 

 

Em Uma contra-doutrina para nortear a prática, quinto e último capítulo desse 

trabalho, esboçam-se subsídios para que os atores do processo de formação de 

futuros professores de Matemática possam refletir sobre o que a doutrina lhes 

apresenta como ―regime de verdade‖. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO I 

 

As inquietações 
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1. O objeto de investigação 
 

A escolha do objeto de investigação de nosso estudo não emergiu 

espontaneamente. Este é fruto de nosso tempo histórico, ou seja, de nossas 

inquietações, interesses e circunstâncias que socialmente foram nos 

condicionando, desde quando assumimos o cargo de professora de Matemática 

em algumas instituições de ensino no estado do Maranhão. As razões e os 

objetivos de tal escolha justificam-se quando retornamos no tempo e traçamos os 

passos percorridos até chegarmos ao momento em que fomos despertados pela 

necessidade de busca de compreensões e pelo desejo de contribuir para a 

construção de algo novo. 

 

Nosso curso de Licenciatura em Matemática foi pela Universidade Federal do 

Maranhão, onde fomos levados a ter o domínio do conteúdo matemático. A 

Matemática nos foi apresentada como uma ferramenta útil para o 

desenvolvimento do raciocínio lógico; uma ciência certa, livre de contradições, 

ambigüidades e emoções; seus resultados eram inquestionáveis, não 

necessitavam de investigação empírica; procedimentos e métodos usados 

garantiam respostas corretas. Nossos professores defendiam que tínhamos que 

―garantir uma boa formação Matemática‖; que era ―preciso ter dom para estudar 

Matemática‖ e que nós tínhamos que ―estudar muita Matemática‖. Estudar 

Matemática significava memorizar definições, teoremas, demonstrações e 

resolver listas de exercícios. Seguimos as orientações dos nossos professores; 

concluímos o curso e obtivemos, então, o título de graduados. 

 

Começamos então, a trabalhar como professora de Matemática e nos deparamos 

com problemas que nossos professores jamais haviam discutido conosco em sala 

de aula. Sempre fomos conscientes da existência de tais problemas, mas até 

então não tínhamos lidado, profissionalmente, com situações em que os mesmos 

estivessem tão explícitos e, portanto, não sabíamos como agir diante deles como 

professora de Matemática. Começamos a trabalhar com indivíduos que vivem em 

uma sociedade cheia de problemas sociais: fome, desemprego, violência escolar, 

inflação, altas taxas de juros, sem-terra, sem-teto, tráfico de drogas, meninos e 
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meninas de rua e outros. Uma sociedade na qual a educação escolar é utilizada 

para arbitrar no processo de exclusão social, sendo a Matemática, na escola, a 

disciplina que mais contribui para a manutenção do atual quadro de fracasso 

amplamente conhecido. A Matemática tem um poder de filtro social; é a que mais 

elimina nos processos seletivos; seus cálculos justificam as ações da classe 

dominante. 

 

Percebemos então que a formação matemática que tínhamos recebido não era 

suficiente para lidar com tantos problemas: nossa formação ficou restrita ao 

ensino de conteúdos específicos; o modo como estes nos foram apresentados, 

não mostrava nenhuma ligação com as coisas do mundo que estávamos vivendo. 

O que fazer com toda aquela Matemática que nos foi ensinada? Como fazer da 

Matemática um conhecimento que contribua para o desenvolvimento social de 

nossos alunos? Por que tais problemas não foram discutidos durante todo o 

nosso curso de formação? Nossos professores desconheciam esses problemas? 

Será que eles acreditavam que esses não influenciariam em nosso desempenho 

profissional? Estas e outras interrogações surgiram e nos seguiram... 

 

Foram essas perplexidades que nos condicionaram a tomar a decisão de 

iniciarmos estudos na área de Educação Matemática; percebemos que, mesmo 

se dedicássemos anos de estudos, nossas preocupações não encontrariam 

espaço na área de Matemática Pura. Ingressamos no programa de mestrado em 

Educação Matemática da UNESP campus Rio Claro, onde tivemos a 

oportunidade de aprofundar nossos estudos e passamos a assumir o 

conhecimento matemático como um conhecimento ―dinâmico‖, capaz de nos 

conduzir em direção de uma prática educativa voltada para os problemas sociais, 

tão gritantes em nossa sociedade que são capazes levar os indivíduos a atos de 

violência.  

 

A nossa sociedade é estruturalmente violenta, no entanto, não é percebida como 

tal e por isso a violência aparece como um fato esporádico superável 
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(Chauí, 1999), um exemplo disso, é a violência escolar1 – fruto das desigualdades 

e exclusões econômicas, sociais e culturais, e do autoritarismo que regula as 

relações sociais –, esta não é vista como um problema social, é vista como um 

problema que pode ser superado utilizando-se estratégias fracassadas – já 

utilizadas em outros países – tais como: a presença dos pais nas escolas, a 

presença de um policiamento constante, professores ‗mágicos‘, detectores de 

metais, desarmamento, campanha antiviolência, entre outras soluções que 

deixam o problema intacto (Fernandes, et al. 1999). 

 

Passamos assim, a assumir a Educação Matemática como ―movimento‖: 

 
Assumir a Educação Matemática como ‗movimento‘ implica 
aceitar que desde o primeiro instante em que se decidiu ensinar a 
alguém alguma coisa chamada ‗Matemática‘, uma ação de 
Educação Matemática começou a se manifestar ... implica não 
desqualificar sua vertente prática e, até mesmo, radicalizando, 
sua vertente ‗meramente‘ prática. Pretende-se, porém, uma 
prática que demande, necessariamente, reflexão (uma práxis, 
como tem afirmado). Não a mera reflexão teórica fundante 
supostamente ‗auto-suficiente‘, uma reflexão que sugerida pela 
prática, visa a uma efetiva intervenção na ação pedagógica ... 
Assumir a Educação Matemática – tanto qualquer outra área de 
conhecimento —, como um conjunto de práticas sociais 
desenvolvidas por agentes específicos e aliar a essa proposta a 
necessidade de diferenciar a atual produção científica a partir de 
sua legitimidade, visa-se a explicar concepções e apresentar 

contextos a partir da prática. (Garnica, 1999:60). 
 

Após cursarmos algumas disciplinas do programa e tomarmos contato maior com 

a literatura, percebemos que as nossas inquietações reclamavam por um estudo 

que buscasse compreensões acerca das concepções sustentadas pelos 

professores de Matemática sobre a Matemática e as questões sociais e a relação 

que estas têm com sua prática de sala de aula. Além disso, percebemos também 

que poderíamos buscar elementos para as nossas compreensões investigando as 

concepções e a prática de sala de aula de professores de Matemática inseridos 

no processo de formação de futuros professores de Matemática. Assim, elegemos  

                                                           
1
 Um estudo aprofundado sobre a violência escolar pode ser encontrado no Relatório Interno do 

subgrupo ―Violência na Escola‖ do Grupo de Pesquisa-Ação em Educação Matemática (GPA) da 
UNESP-Rio Claro. 
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a pergunta: ―quais as concepções sustentadas pelos professores de 

Matemática acerca da Matemática e as questões sociais? Como os 

professores de Matemática trabalham as questões sociais em sala aula? 

Essas questões estão impregnadas no ambiente escolar?” como questão 

norteadora de nosso estudo. 

 

Ressaltamos que no momento em que fizemos tal opção, nosso orientador 

encontrava-se nos Estados Unidos em estágio de pós-doutorado, estando nossos 

contatos restritos a mensagens eletrônicas: não tínhamos tido, ainda, a 

oportunidade de discutir de maneira aprofundada aquilo que nos incomodava. 

Apresentamos a ele o que tínhamos em mente e decidimos que iríamos fazer a 

coleta de dados no Maranhão e que lá estaríamos investigando – norteados pela 

pergunta geradora – as concepções e prática de sala de aula dos professores de 

Matemática dos cursos de Licenciatura em Matemática das três instituições 

públicas de ensino superior. 

 

Fizemos entrevistas com os professores, no entanto, não tivemos condições de 

observar a sala de aula de todos eles; o período letivo estava se encerrando e 

muitos já estavam de férias marcadas. Não tínhamos como aguardar o retorno 

dos mesmos; a distância geográfica faz com que os custos com passagens sejam 

elevados e, financeiramente, não tínhamos como retornar de imediato. 

Consideramos que uma coleta de observações de sala de aula, para ser eficiente 

e retratar com certa clareza situações nas quais estaríamos apoiados durante as 

análises, não poderia ser feita apressadamente, em pouco tempo. Além disso, 

aguardar o retorno dos professores demandaria tempo maior – teríamos que 

esperar mais de um mês – o que retardaria o início da análise de dados e da volta 

a Rio Claro para as outras atividades acadêmicas; o período de nossa bolsa de 

estudo era limitado; existia a pressão por parte do programa para fecharmos o 

trabalho em dois anos. 

 

Diante das dificuldades para fazer as observações de sala de aula e percebendo 

a possibilidade de ―fechar‖ as análises somente com as entrevistas recolhidas 
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decidimos enveredar por outro caminho, optando por constituir, ao final dessas 

análises, a doutrina professada pelos professores a partir de seus discursos sobre 

a Matemática e o modo como concebiam eles relações que não se 

circunscreviam apenas à esfera do conteúdo propriamente dito. Essa forma 

alternativa de análise – a doutrina ao invés de categorias abertas, como é usual – 

nos parece ser uma das contribuições de nossa pesquisa para a Educação 

Matemática. 

 

É importante observar que nesse momento da pesquisa não contávamos mais 

com o problema da distância de nosso orientador, o mesmo já havia retornado ao 

Brasil, as orientações passaram a ser mais freqüentes e este já se encontrava 

familiarizado com nossas inquietações. 

 

Tivemos então que modificar a nossa pergunta geradora, haja vista que nosso 

desejo inicial era vincular as concepções dos professores e sua prática de sala de 

aula. Essa modificação, segundo cremos, não nos causou dificuldades na busca 

de elementos para as nossas compreensões, visto que a bibliografia de referência 

sobre concepções, que estávamos levantando, fazia essa vinculação de modo 

suficiente. Assim, a pergunta norteadora de nosso estudo passou a ser: ―quais as 

concepções sustentadas pelos professores de Matemática acerca da 

relação da Matemática com as questões extra-matemáticas?”. 

 

A substituição da expressão ―questões sociais‖ por ―questões extra-matemáticas‖ 

em nossa pergunta diretriz foi devida ao fato de termos percebido na entrevista 

com os professores que estes parecem não ter discurso para fazer conexões 

entre o conteúdo matemático e as outras faces da realidade. Assim, a temática 

específica ―questões extra-matemáticas‖ refere-se ao que nós chamávamos 

―questões sociais‖ – estas aqui entendidas como as perplexidades que 

despontam do conjunto formado pelos chamados ―problemas sociais‖, ou seja, o 

que é constituído em determinado momento como uma ―crise‖ do sistema social 

(Lenior,1989); questões que precisam ser vistas e analisadas como necessárias à 

sobrevivência de uma sociedade dividida em classes – bem como às questões 
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referentes à relação professor-aluno, professor-professor, aluno-aluno, professor-

aluno-instituição e outras. 

 

Esse traçado, ainda que breve, de nossa trajetória de pesquisa reforça elementos 

que têm sido veementemente afirmados pela comunidade de investigação: os 

limitantes contextuais são atores da pesquisa e o projeto inicial – nossa fantasia 

primeira (como nos ensinou Joel Martins) – vai se transformando – e se 

constituindo – ao passo em que nossas compreensões acerca do que é focado 

vão se formando. Não pode haver pesquisa deslocada de nossas vivências: ela 

seria artificial, inócua, vaga. Que essa nossa contextualização sirva como 

exemplo de parte de nossos esforços. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO II 

As referências teóricas 
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2. Referencial teórico 
 

2.1- Concepções: algumas pesquisas realizadas 

 

Vários são os pesquisadores que têm dedicado seus estudos às concepções dos 

professores sobre a Matemática e o seu ensino e a relação destas com a prática 

em sala de aula. Apresentaremos a síntese de alguns estudos que acreditamos 

estarem nos ajudando a trilhar em direção a compreensões a partir de nossa 

pergunta diretriz. 

 

Thompson (1984) realizou estudo de caso para investigar as concepções sobre a 

Matemática e seu ensino sustentadas por três professoras da ‗junior high school‘ 

[equivalente ao quarto ciclo do ensino fundamental] e examinar a relação entre as 

concepções destas professoras e sua prática. A investigação procurou responder 

a duas questões: se as crenças, pontos de vistas e preferências professadas 

pelos professores a respeito da Matemática e de seu ensino estavam refletidas 

em sua prática e se o comportamento dos professores era influenciado por suas 

concepções. 

 

O estudo de caso mostrou evidentes diferenças nas crenças específicas, visões e 

preferências assumidas pelas professoras em relação à Matemática e seu ensino. 

Muitas das concepções e crenças manifestadas pelos professores acerca do 

ensino parecem estar mais ligadas a uma adesão a um conjunto de doutrinas 

abstratas do que com uma teoria pedagógica operatória. Para alguns professores, 

as concepções que eles têm acerca dos seus alunos e da dinâmica social e 

emocional de sua sala de aula parecem ter precedência sobre as suas 

perspectivas mais específicas sobre o ensino da Matemática. 

 

O estudo concluiu que a relação entre as concepções das professoras e suas 

decisões e comportamentos pedagógicos não é simples, mas complexa. A autora 

considera que o seu estudo suporta a idéia de que as concepções (conscientes 

ou não) acerca da Matemática e do seu ensino desempenham um papel 

significativo, ainda que sutilmente, na formação dos padrões característicos do 



21 

 

comportamento docente dos professores. Em particular, a consistência observada 

entre as concepções de Matemática professadas pelas professoras e o modo pelo 

qual elas tipicamente apresentaram o conteúdo sugere fortemente que as visões, 

crenças e preferências dos professores sobre a Matemática influem sobre sua 

prática docente. 

 

Guimarães (1988), investigou as concepções dos professores de Matemática 

sobre a Matemática e seu ensino com o objetivo de, integrando a prática desses 

professores, identificar e descrever as referidas concepções, evidenciando os 

seus traços mais importantes e as respectivas semelhanças, contrastes e 

diferenças encontradas entre os professores estudados. A investigação procurou 

responder às seguintes questões: como encaram, os professores, a Matemática? 

Como entendem o papel do professor e do aluno, em Educação Matemática? O 

que é, para os professores, saber Matemática? Foram entrevistados quatro 

professores com experiência no ensino da Matemática, de quem foram também 

observadas aulas durante uma semana. 

 

O termo concepção é utilizado no estudo no sentido da definição dada pelo autor: 

 

um esquema teórico, mais ou menos consciente, mais ou menos 
explícito, mais ou menos consistente, que o professor possui, 
que lhe permite interpretar o que se lhe apresenta ao seu 
espírito, e que de alguma maneira o predispõe, e influencia a 

sua ação, em relação a isso (Guimarães, 1988:20).2 
 

Com relação às concepções dos professores sobre a Matemática, o estudo 

concluiu que os professores raramente saíram do campo escolar, evidenciando 

uma tendência para encarar a Matemática principalmente como uma disciplina 

curricular; o gosto ou entusiasmo pela Matemática não se salienta, entre esses 

professores, como fator relevante para a escolha profissional que realizaram; 

                                                           
2
 As demais fontes de referência bibliográfica, usadas neste trabalho terão a função de constituir, a 

partir das definições de vários autores, uma ―definição‖ de concepção que nos pareça mais 
indicada. Por isso, em princípio, tratamos apenas de apresentar as definições presentes na 
bibliografia disponível do modo como os autores citados as expõem. 
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atributos de caráter lógico, exatidão, rigor, dedução, foram os aspectos com que 

mais espontaneamente a Matemática foi caracterizada. No que se refere à 

natureza dos entes matemáticos, os professores estudados parecem encarar a 

Matemática numa concepção realista, considerando-a como um conjunto de 

realidades objetivas, independente do homem; a Matemática é considerada como 

uma ciência aplicável de enorme importância nos vários domínios da realidade e 

da atividade humana, não sendo, no entanto, desta sua qualidade, retiradas 

implicações para o seu ensino e aprendizagem. 

 

Em relação ao modo como os professores investigados entendem o papel do 

professor e do aluno, salientam-se os seguintes aspectos: em geral, a aula é 

concebida como uma alternância de momentos de exposição (realizada pelo 

professor) e momentos de prática (realizada pelos alunos); o professor, na sua 

exposição, transmite essencialmente informação que o aluno deve receber 

apoiando-se, freqüentemente, num diálogo pergunta-resposta em que ocupa o 

lugar de interlocutor preferencial; cabe ao aluno acompanhar a exposição do 

professor e participar do diálogo estabelecido por solicitação ou não do professor. 

 

A abordagem dos assuntos, nuns casos, é mais ligada a uma ―compreensão‖ da 

Matemática, noutros, é mais computacional, dando-se ênfase aos seus aspectos 

mecânicos; os momentos de prática são constituídos pela resolução de exercícios 

de aplicação mais ou menos direta dos conceitos matemáticos ensinados e, de 

um modo geral preenchem grande parte das aulas; as situações utilizadas, 

quanto à abordagem dos assuntos ou à realização de exercícios são quase 

sempre muito estruturadas, não se revestindo, em geral, de caráter problemático; 

a interação professor-aluno é a interação privilegiada, cabendo quase sempre ao 

primeiro, a maior parte das iniciativas em aula; é concretizada essencialmente 

através do diálogo pergunta-resposta, modo principal de comunicação adotado ao 

nível da introdução dos assuntos matemáticos. A importância da existência de um 

bom relacionamento entre o professor e o aluno foi salientada, em particular, 

foram valorizados o caráter humano e os aspectos afetivos dessa relação, 
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apresentada como uma contrapartida positiva ou compensação que o professor 

obtém na sua profissão. 

 

No que diz respeito às concepções sobre o saber Matemática salientam-se: o 

sucesso de um aluno na aprendizagem da Matemática está, em cada momento, 

fortemente dependente da sua preparação anterior nessa disciplina; o insucesso 

é encarado como um processo cumulativo com elevado grau de irremediabilidade; 

de um modo geral há uma tendência para considerar que os alunos possuem (ou 

não) uma espécie de talento natural para a Matemática, ainda que fatores 

exteriores ao aluno tenham sido referidos como muito importantes na 

determinação das relações do aluno com a Matemática e no sucesso de sua 

aprendizagem. 

 

Relativamente ao significado atribuído ao aprender em Matemática identificaram-

se duas perspectivas: numa delas, aprender é, sobretudo, mecanizar; noutra, é, 

sobretudo, compreender. Em ambos os casos usar a Matemática parece não 

constituir, significativamente, um aspecto do saber Matemática. Os resultados da 

investigação evidenciaram a existência de traços gerais comuns entre os 

professores estudados, ao nível das suas concepções e das suas práticas. 

 

Carvalho (1989), desenvolveu sua investigação com dois objetivos básicos: 

explicar a concepção de Matemática numa perspectiva crítica-social que possa 

embasar propostas de ensino transformadoras e analisar a concepção de 

Matemática de professores polivalentes das quatro séries iniciais do ensino 

fundamental. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa cujas 

características aproximam-se da etnográfica3; o desenvolvimento da investigação 

teve como referência teórica a concepção de conhecimento gramsciana4.  

                                                           
3
 A autora considera que em seu trabalho se configuram cinco dos seis critérios identificados por 

Ludke & André: 1. ―problema é redescoberto no campo‖; 2. ―o pesquisador deve realizar a maior 
parte do trabalho‖; 3. ―O pesquisador deve ter tido uma experiência com outros povos de outras 
culturas‖; 4. ―A abordagem etnográfica combina vários métodos de coleta‖; 5. ―O relatório 
etnográfico apresenta uma grande quantidade de dados primários‖. 
4
 A ciência, na concepção gramsciana, seleciona os elementos primordiais do conhecimento, 

identificando as sensações que são transitórias, aparentes, falazes, dependentes de condições 
individuais, permanentes, superiores às condições individuais. 
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Buscando atingir o primeiro objetivo foram analisadas as concepções de 

Matemática sistematizadas nos compêndios de Filosofia da Ciência tendo em 

vista fundamentalmente a identificação da epistemologia implícita em cada uma 

das correntes de pensamento que as embasa. Destaca que os fundamentos 

filosóficos das concepções de Matemática tradicionais trazem implícitas as 

tendências epistemológicas que concebem os objetos matemáticos externos (ou 

internos) ao sujeito e o conhecimento matemático a priori (ou exclusivamente 

empírico) enquanto que as concepções transformadoras têm bases filosóficas 

dialéticas. 

 

As contradições reveladas pelas professoras ao se referirem a sua história 

acadêmico-profissional, a sua prática pedagógica e sua concepção de 

conhecimento matemático evidenciam que os professores não têm consciência 

das concepções de ciência subjacentes aos princípios metodológicos das 

diferentes práticas pedagógicas e que, além disso, incorporam, pelo menos 

parcialmente, as concepções tradicionais de Matemática, em sua atuação de sala 

de aula; concepções veiculadas na escola brasileira hoje. 

 

O estudo constata que, apesar dos resquícios mecanicistas, algumas professoras 

abandonaram a concepção de Matemática veiculada em sua vida acadêmica e 

detecta os fatores desencadeantes dessa transformação. As professoras 

entrevistadas têm hoje uma concepção de Matemática diferente da que tiveram 

enquanto eram alunas: a transformaram num processo de práxis5. A partir de um 

treinamento (curso ou estágio), dispuseram-se a trabalhar com seus alunos de 

maneira diferente, puderam superar os obstáculos, pois contavam com espaço de 

discussão e reflexão sobre sua prática. A investigação conclui que o processo 

dialético de ação – reflexão – ação deu conta de propiciar as transformações 

tanto teóricas como práticas, as quais, deste ponto de vista são indissociáveis.  

                                                                                                                                                                                

 
5
 A expressão práxis é utilizada no sentido atribuído por Marx: refere-se à atividade livre, universal, 

criativa e autocriativa, por meio da qual o homem cria (faz, produz), e transforma (conforma) seu 
mundo humano e histórico e a si mesmo; atividade específica ao homem, que o torna basicamente 
diferente de todos os seres. 
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Silva (1993), investigou o modo de funcionamento das concepções didático-

pedagógicas do professor pesquisador, na sala de aula de Matemática, e a 

relação dessas concepções com as concepções oriundas da prática científica da 

Matemática. A autora elegeu como pergunta norteadora de seu estudo as 

seguintes questões: ―as concepções didático-pedagógicas do professor-

pesquisador em Matemática relacionam-se com seu fazer em sala de aula? Em 

que sentido? Filiam-se a concepções oriundas de sua prática científica? Quais?‖. 

 

Colocando a sala de aula e o professor no quadro do processo de formação, tanto 

do professor quanto do aluno, o estudo trata de pensar a relação entre 

concepções e sala de aula e não a influência de uma sobre a outra. Para tanto, 

foram entrevistados seis professores-pesquisadores em Matemática com prática 

em salas de aula de Cálculo, de quem também foram observadas aulas. 

 

A autora considera que se tomarmos concepção como um ato de conceber 

abstrações ou como uma operação que consiste em formar um conceito, ou 

ainda, como um modo próprio de olhar de um sujeito, na sua relação com o 

mundo, podemos considerar, em particular, que as concepções do professor 

sobre a Matemática e sobre seu ensino constituem esse seu ―modo próprio de 

olhar‖ a Matemática e seu ensino e que, de alguma maneira, vão determinar seu 

fazer em sala de aula. Mas ressalta que as concepções do professor não estão 

presentes somente nas idéias e, sim, num conjunto de práticas, de rituais 

exercidos por professores e alunos. Essas práticas e esses rituais são 

necessários à ―reprodução‖ daqueles que darão continuidade à produção 

científica da Matemática, e essa necessidade deve ser reconhecida pelos sujeitos 

envolvidos no processo. 

 

A trajetória metodológica do estudo foi feita pelos critérios próprios da pesquisa 

qualitativa e, em relação à ação pedagógica do professor-pesquisador, apontou 

para as categorias ―o mecanicismo em sala de aula permite com que as 

concepções (pré-conceitos) do professor sejam elemento fundamental em relação 

ao conteúdo‖ e ―a relação professor-aluno não se funda no objeto de 
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conhecimento, mas no mecanicismo didático‖. Em sua face de ação no meio 

científico, as características do fazer pesquisa do professor-pesquisador são 

dadas pela categoria ―a garantia do correto é dada no interior do círculo 

pensamento  individualidade  tutela‖. 

O desenvolvimento da investigação permitiu concordar com a afirmação sobre a 

existência de uma metodologia ―clássica‖ para a sala de aula de Matemática, 

norteada por concepções epistemológica, psicológica, didática, pedagógica e 

política. No contexto particular da sala de aula de Matemática do professor-

pesquisador em Matemática, essas concepções norteiam a chamada 

―metodologia tradicional vigente‖. Fecha-se assim o círculo pensamento  

individualidade  tutela que junto do mecanicismo que permite e faz pedir 

concepções pedagógicas tradicionais, é levado para a sala de aula. Assim, um 

novo círculo, mais amplo, é constituído: o círculo prática científica  prática de 

sala de aula. 

 

Tais compreensões levaram a autora a responder afirmativamente sobre uma 

possível determinação da prática científica sobre a prática pedagógica do 

professor-pesquisador em Matemática, o qual parece seguir, invariavelmente, as 

concepções que norteiam a metodologia tradicional vigente na sala de aula de 

Matemática. 

 

Cury (1994), desenvolveu estudo buscando analisar as relações entre as 

concepções de Matemática assumidas pelos professores e suas formas de 

considerarem os erros dos alunos. Foram investigados professores de 

Matemática lotados em Departamentos de Matemática das cinco Instituições 

Universitárias de Porto Alegre que possuem curso de Licenciatura em 

Matemática, com o objetivo de buscar elementos para responder às questões: 

quais as concepções sobre Matemática que prevalecem entre os professores? 

Quais as relações entre as concepções dos professores e as formas de 

considerarem os erros dos alunos? Como se apresentam as incoerências entre as 

práticas dos professores, suas concepções e suas formas de considerarem os 

erros? 



27 

 

A autora, baseada na conceituação de Brousseau – que vê a didática das 

matemáticas como interação entre o conhecimento matemático, os alunos e o 

professor –, na idéia de Artigue – de que esse novo campo de conhecimento está 

no cruzamento de diversas ciências – e no alerta de Otte sobre a importância dos 

indivíduos no contexto social do ensino de Matemática, expõe a sua conceituação 

de Educação Matemática que fundamenta e direciona o estudo: 

 

a Educação Matemática é um campo interdisciplinar, que 
emprega contribuições da Matemática, de sua Filosofia e de sua 
História, bem como de outras áreas tais como Educação, 
Psicologia, Antropologia e Sociologia. Seu objetivo é o estudo 
das relações entre o conhecimento matemático, o professor e os 
alunos, relações essas que se estabelecem em um determinado 
contexto sócio-cultural. Seus métodos são variados, porque são 

originários das diversas áreas que a subsidiam (Cury, 
1994:18). 

 

Acredita que a Matemática é uma atividade humana, sujeita a erros e correções; 

com origem nas necessidades e problemas da sociedade, em cada época e 

cultura; seu ensino deve proporcionar ao aluno o envolvimento com os problemas 

da sua realidade sócio-cultural e a possibilidade de construir suas próprias 

soluções. Os erros cometidos pelos alunos fazem parte do próprio processo de 

elaboração do conhecimento e devem ser fonte de exploração de novas idéias e 

novos conteúdos matemáticos. 

 

Com relação ao termo concepção este é utilizado no sentido amplo em que 

Ernest o emprega, como uma filosofia particular, própria de cada professor. Os 

professores de Matemática formam idéias sobre a natureza da Matemática, ou 

seja, concebem a Matemática a partir das experiências que tiveram como alunos 

e professores, do conhecimento que construíram, das opiniões de seus mestres, 

enfim, das influências sócio-culturais que sofreram durante suas vidas, influências 

essas que vêm se formando ao longo dos séculos, passando de geração a 

geração, a partir das idéias de filósofos que refletiam sobre a Matemática. 

 

Trata-se de um estudo inserido numa abordagem qualitativa de pesquisa, onde 

foram utilizados um questionário semi-estruturado, entrevistas e fichas de dados 
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pessoais. A análise global das respostas dos professores aos questionários e das 

idéias apresentadas durante as entrevistas revela que os professores têm, em 

sua maioria, uma visão absolutista da Matemática, considerando-a como o 

domínio das verdades absolutas, que se dispõem em uma estrutura complexa, 

onde imperam a ordem e o rigor. Mesmo quando apresentam mudanças em suas 

práticas, contestando certos aspectos do ensino tradicional, os professores estão 

imbuídos da idéia de que a Matemática é importante no desenvolvimento da 

essência do homem e de que devem evitar os caminhos que possam levar os 

alunos a erros. 

 

Não há evidências, pelo menos entre os participantes da pesquisa, da aceitação 

da visão falibilista – visão que vê a Matemática como um campo em constante 

mudança, cujo conhecimento nasce da atividade humana – como parte de um 

processo social. Mesmo aqueles que consideram estar a Matemática diretamente 

ligada às necessidades cotidianas não parecem ver a possibilidade de o 

conhecimento matemático ser falível e corrigível. Esse conhecimento faz parte da 

vida diária e só tem sentido se for útil às necessidades cotidianas, mas é exato, 

indubitável e, uma vez estabelecido, deve ser ensinado como verdade absoluta. 

É, portanto, uma postura, segundo a autora, dogmática a que prevalece entre os 

professores, originando, muitas vezes, uma prática autoritária, visto que as 

críticas e refutações, não aceitas em relação ao conhecimento matemático, por 

extensão também não são aceitas em relação à forma de apresentar esse 

conhecimento ou à forma de avaliá-lo. 

 

A autora acredita que uma Educação Matemática com uma visão absolutista tem 

a sua parcela de contribuição numa confluência de fatores responsável pela 

postura acrítica dos estudantes e, por extensão, da população em geral, mas não 

explicita quais são esses fatores, deixando assim, aberta a discussão. 

 

Após a análise das respostas dos questionários e das entrevistas, o estudo 

apresenta uma proposta de reformulação do ensino nos cursos de Licenciatura 

em Matemática, especialmente quanto à utilização dos erros como potencial de



29 

 

desenvolvimento dos alunos, proposta essa baseada em pressupostos 

lakatosianos e vygotskianos, privilegiando uma avaliação dinâmica, que leve em 

consideração a interação entre o aluno, os colegas e o professor. 

 

Sztajn (1998), desenvolveu estudo buscando delinear um perfil de atitudes da 

população dos professores que lecionam Matemática. A partir da visão do 

professor tradicional ou com uma visão tradicional da Matemática, seu ensino e 

sua aprendizagem – visão esta que, segundo a autora, de forma geral, coincide 

com o discurso brasileiro acerca de como os professores que ensinam 

Matemática ―realmente‖ pensam – pretende compreender as crenças dos 

professores, buscando um perfil de população6. 

 

Caracteriza como professor tradicional ou com uma visão tradicional da 

Matemática, seu ensino e sua aprendizagem, os professores que compartilham 

algumas crenças como, por exemplo, a de que a Matemática requer, 

principalmente, a memorização de fatos e procedimentos, a utilização de 

seqüência linear de instrução proposta pelo livro e seguida pelo professor, o 

trabalho individual do aluno e o adestramento para a velocidade nas contas. 

 

O estudo seguiu norteado pelas questões: idéias tidas como tradicionais, 

levantadas a partir de estudos com alguns poucos professores, são 

compartilhadas pelos docentes de forma geral? Será que, considerando a 

população daqueles que ensinam Matemática, podemos afirmar que há uma 

tendência forte em se concordar com certas colocações que representam o que 

hoje chamamos de tradicional dentro da Educação Matemática? 

 

Para responder tais questões a autora utilizou uma amostra piloto com 100 

professores que lecionam Matemática no Rio de Janeiro – são da classe de 

alfabetização (CA) ao Ensino Médio, de escolas públicas e particulares, formados 

em magistério, pedagogia, Matemática ou outros (que variam de Direito e 
                                                           
6
 Trata-se de um estudo de abordagem quantitativa de pesquisa e pretende então, posicionar os 

professores que ensinam Matemática com relação a algumas crenças tradicionais acerca da 
Matemática, seu ensino e sua aprendizagem. 
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Filosofia, à Física e Arquitetura), com e sem especialização voltada para o ensino 

de Matemática – e escalas do tipo Likert foram construídas e validadas para 

posicionar os professores com relação a seis afirmativas que representam 

crenças tradicionais: ―saber Matemática significa‖ ser capaz de fazer contas 

rapidamente; ―saber Matemática significa‖ ser capaz de aplicar fórmulas e 

algoritmos; ―Matemática se aprende‖ memorizando; ―Matemática se aprende‖ 

trabalhando individualmente; ―Matemática se ensina‖ seguindo o livro texto; 

―Matemática se ensina‖ resolvendo para os alunos modelos dos exercícios. 

 

Foi verificado que os professores discordam das afirmativas, independentemente 

da série onde lecionam, da formação que possuem e do tipo de escola onde dão 

aula (pública ou particular). 

 

O estudo conclui que, ao menos no discurso, os professores que lecionam 

Matemática não possuem uma postura tradicional com relação a esta ciência e 

seu ensino-aprendizagem. Segundo a autora este resultado é válido para uma 

amostra aleatória da população, no entanto, acredita ser necessário verificar 

como anda a prática de sala de aula desse professor que afirma discordar dos 

itens propostos. 

 

O resultado obtido por Sztajn (1998) é uma negação da hegemonia do discurso 

existente em relação à Matemática, seu ensino e sua aprendizagem, enquanto 

que as demais pesquisas aqui apresentadas apontam para a confirmação da 

existência de uma postura tradicional dos professores de Matemática em relação 

a essa ciência, seu ensino e sua aprendizagem. Uma evidência clara dessa 

postura pode ser percebida, por exemplo, na concepção de Matemática veiculada 

no discurso dos depoentes desses estudos. 

 

Em Thompson (1984), os professores caracterizam o conhecimento matemático 

como sistema organizado, preciso, rigoroso livre de contradições, onde a certeza 

é uma qualidade inerente à atividade matemática; os procedimentos e métodos 
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utilizados garantem respostas corretas. A infalibilidade, o rigor, a objetividade e 

aplicabilidade da Matemática e sua pré-existência independentemente do homem 

são características do conhecimento matemático apontadas pelos professores 

investigados por Guimarães (1988). Carvalho (1989) ao perguntar aos 

professores: ―o que é Matemática para você?‖ encontrou respostas que apontam 

a Matemática como instrumento para resolver problemas; como ciência que 

desenvolve o raciocínio lógico. 

 

Os professores investigados em Cury (1994) consideram a Matemática um corpo 

estático e unificado de verdades absolutas; importante para o desenvolvimento 

das potencialidades do ser humano e para o crescimento das outras ciências. Em 

Silva (1993) manifesta-se a busca pelo ―correto‖: ―o mecanicismo no tratamento 

do conteúdo explicita a busca pelo ‗correto‘ em detrimento das situações 

motivadoras que ocorrem na sala de aula‖, ou seja, em todas essas pesquisas o 

predominante no discurso dos professores é a visão absolutista da Matemática; 

visão na qual ―o conhecimento matemático é feito de verdades absolutas e 

representa o domínio único do conhecimento incontestável‖ (Ernest, 1991 b:7, 

apud.Cury,1994:39). 

 

Sztajn (1998) associa ao resultado obtido em seu estudo os anos de trabalho e 

investimento em Educação Matemática. 

 

Talvez o discurso dos educadores matemáticos e do 
construtivismo durante esses anos tenha se espalhado entre os 
professores, ao menos entre aqueles em centros urbanos nos 

quais há pesquisas e cursos nessa área de interesse (Sztajn, 
1998:99). 

 

Reconhecemos os avanços conseguidos pela Educação Matemática ao longo 

desses anos. No entanto, acreditamos que esses ainda não são suficientes para 

derrubar a hegemonia do discurso tradicional em relação à Matemática, seu 

ensino e sua aprendizagem. 
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Não podemos perder de vista que a Matemática é uma ciência muito antiga, que 

faz parte do conjunto das disciplinas escolares há séculos, é ensinada com 

caráter obrigatório durante vários anos de escolaridade e tem sido chamada a 

exercer um papel de seleção social. Tudo isso faz com ela possua uma imagem 

forte dentro do conjunto da sociedade, ―suscitando medos e admirações‖, além 

disso, nossas concepções sobre a Matemática são influenciadas pelas 

experiências que nos habituamos a reconhecer como tal e também pelas 

representações sociais dominantes (Ponte, 1992). Quebrar as amarras existentes 

em torno dela, seu ensino e sua aprendizagem requer anos e anos de 

investimento por da parte da comunidade dos educadores matemáticos, no 

sentido de mudar a estrutura social existente. 

 

Daí advogarmos, também, pela a necessidade de investigação da prática de sala 

de aula desses professores que afirmam discordar da existência de uma postura 

tradicional com relação à Matemática, seu ensino e sua aprendizagem, posto que 

isso, segundo cremos, permitirá confrontar se o que eles falam condiz com o que 

fazem em sala. 

 

As pesquisas realizadas por Thompson (1984), Guimarães (1988), Carvalho 

(1989), Cury (1994) e Silva (1993) apontam para uma influência das concepções 

dos professores de Matemática sobre suas práticas em sala de aula. No entanto o 

modo como as concepções foram tomadas em Silva (1993) difere dos demais: a 

autora coloca a sala de aula e o professor no quadro do processo de formação 

tanto do professor quanto do aluno, e trata de compreender o modo de 

funcionamento das concepções didático-pedagógicas do professor-pesquisador, 

na sala de aula de Matemática, e a relação dessas concepções oriundas da 

prática científica da Matemática; o estudo investiga a origem das concepções dos 

professores e a relação dessas com a prática em sala de aula. Já nas pesquisas 

de Thompson (1984), Guimarães (1988), Carvalho (1989) e Cury (1994) esse 

aspecto não é enfocado, sendo as concepções tomadas ―como pré-existentes em 

relação às práticas‖. 
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2.2. Concepções e questões “extra-matemáticas”: em qual sentido? 

 

Nosso interesse em investigar as concepções sustentadas pelos professores 

acerca da Matemática e as ―questões extra-matemáticas‖ nos conduz à 

necessidade de esclarecer o sentido no qual o termo ―concepção‖ será utilizado 

neste estudo bem como o que estamos entendendo por ―questões extra-

matemáticas‖. 

―Questões extra-matemáticas‖ serão, para nós, sinônimo de ―questões 

socialmente marginalizadas‖; no que se incluem a ―delinqüência‖, as ―drogas‖, a 

―violência escolar‖, o ―desemprego‖, a ―evasão escolar‖, a ―prostituição infantil‖, a 

―fome‖ o ―analfabetismo‖, a ―velhice‖, o racismo, bem como as relações professor-

aluno, professor-professor, aluno-aluno dentre outras possíveis. São situações ou 

condições presentes, hoje, em nossa sociedade, que nos causam desconforto ou 

indignação e produzem inconformismo. São temas que precisam ser (re)vistos, 

analisados e reconhecidos como pertinentes a uma sociedade de classe. A 

existência de tais questões não pode ser tida como algo que esgota as 

possibilidades de suscitar impulsos em busca de alternativas de superação. O 

desconforto ou a indignação que elas possam levantar é já suficiente, sob nosso 

ponto de vista, para nos levar à interrogação crítica da natureza e das qualidades 

morais de nossa sociedade contemporânea. São norteadores de uma busca a 

alternativas teoricamente fundadas nas respostas que dermos a tais 

interrogações (Santos, 2000). 

 

Quanto ao termo ―concepção‖, estaremos seguindo trabalhos já discutidos sobre 

o tema, acrescentando a eles elementos, ainda que breves, da teoria peirceana7. 

 

Cury (1994) utiliza o termo concepção no sentido amplo que Ernest o emprega: 

como uma filosofia particular, própria de cada professor. 

  

                                                           
7
 Todos os comentários sobre a teoria de Peirce aqui apresentados serão baseados no artigo de 

Garnica (no prelo) ―Changes and Changes: na initial study of Peirc’s pragmatism and 
mathematical writings as they relate to education and the teaching and learning of 
mathematics”. 
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Uma ambigüidade sistemática deveria ser assinalada. A filosofia 
da Matemática é o campo global de investigação filosófica sobre 
a natureza da Matemática. Por outro lado, uma filosofia da 
Matemática é uma consideração ou opinião particular sobre a 

natureza da Matemática (Ernest, 1991 b, p.xiv, apud. Cury, 
1994:34). 

 

Thompson (1992) considera que a concepção de um professor sobre a natureza 

da Matemática pode ser vista como as crenças conscientes ou subconscientes 

daquele professor, os conceitos, significativos, regras, imagens mentais e 

preferências relacionadas com a disciplina. Essas crenças, conceitos, opiniões e 

preferências constituem os rudimentos de uma filosofia da Matemática, embora 

para alguns professores elas podem não estar desenvolvidas e articuladas em 

uma filosofia coerente. 

 

Para Guimarães (1988) concepção ou sistema conceptual do professor é um 

esquema teórico, mais ou menos consciente, mais ou menos explícito, mais ou 

menos consistente, que o professor possui, que lhe permite interpretar o que se 

lhe apresenta ao seu espírito, e que de alguma maneira o predispõe e influencia a 

sua ação em relação a isso. 

 

Carvalho (1989) utiliza o termo concepção em dois sentidos: no gramsciano, de 

―concepção de mundo‖, ou seja, a coexistência de duas concepções, ―uma 

afirmada por palavras e outra manifestando-se na ação efetiva‖ 

(Gramsci,1986:14,apud.Carvalho,1989:5) e no sentido expresso por palavras, 

restringindo-se às ―concepções sistematizadas‖ encontradas nos compêndios de 

Filosofia da Ciência. Segundo a autora, o ambiente criado pelo professor nas 

aulas de Matemática revela sua concepção de conhecimento, mesmo que esta 

não lhe seja consciente e que haja incoerência entre seu discurso e sua atuação. 

 

Silva (1993) considera que se tomarmos concepção como um ato de conceber 

abstrações ou como uma operação que consiste em formar um conceito, ou 

ainda, como um modo próprio de olhar de um sujeito em sua relação com o 

mundo, podemos considerar, em particular, que são as concepções do professor 
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sobre a Matemática e sobre seu ensino que constituem esse seu ―modo próprio 

de olhar‖ a Matemática e seu ensino e que, de alguma maneira, vão determinar 

seu fazer em sala de aula. 

 

Parece-nos que Cury (1994), Thompson (1992), Guimarães (1988), Carvalho 

(1989) e Silva (1993) utilizam o termo concepção no mesmo sentido: como uma 

filosofia particular; ―o modo próprio de olhar‖ de cada professor, que é 

determinante de sua ação pedagógica. 

 

Nos trabalhos de Peirce há uma aproximação vital entre concepção e ação. O 

pragmatismo peirceano tem uma ligação bastante próxima à definição de crença 

de Alexander Bain: ―aquilo a partir do que um homem está preparado para agir‖ 

(PW2 , p.270, apud. Garnica,no prelo) e os focos centrais do mesmo estão 

claramente declarados em dois dos maiores escritos conhecidos de Peirce: The 

fixation of belief (1877) e How to make our ideas clear (1878), onde a idéia 

geradora é a da dúvida, denominada ―dúvida genuína‖. 

 

A idéia de como a dúvida genuína é tomada nesta teoria, Garnica nos explica: 

 

Tomando a dúvida genuína como um fenômeno natural – mas 
desagradável – para o homem, é necessário buscar as crenças 
que acalmarão o mal estar imposto pela dúvida e, então, criar 

um hábito (Garnica, no prelo). 
 

Peirce distingue a dúvida da crença de três modos: 

 

(1) Existe uma diferença entre a sensação que caracteristicamente acompanha a 

dúvida (desejar fazer uma pergunta) e aquela que caracteristicamente 

acompanha a crença (desejar fazer um julgamento sobre algo); 

(2) A sensação da crença é uma indicação mais ou menos certa de estar sendo 

estabelecido em nossa natureza algum hábito que determina nossas ações. A 

dúvida nunca tem tal efeito; 

(3) A dúvida é um estado de insatisfação de que lutamos para nos livrar e passar 

para o estado da crença. A crença é um estado calmo e satisfatório que não 
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desejamos evitar ou trocar por uma crença em outra coisa. Isso é um ponto 

importante: a dúvida é um estado irritante, de insatisfação. Não dá nenhum 

indicativo para a ação, nenhuma informação de procedimento. 

 

Considerando que não existe no mundo verdade absoluta ou um eterno estado 

agradável da mente, sempre que o mundo não faz sentido a dúvida novamente 

aparece pedindo ao homem que crie ou altere suas crenças, desafiando-o a 

mover-se para outro estado de crença. A esse processo Peirce denominou ―a 

fixação da crença‖ e propôs então, quatro métodos (tenacidade, autoridade, a 

priori e experiência) pelos quais o homem pode alcançar o estado temporário de 

bem-estar dado pela crença: 

 

Resumidamente, a tenacidade será invocada sempre em face da 
dúvida, para preservar a auto-identidade ou uma visão de mundo 
com a qual nos sintamos confortáveis ... A autoridade pode fixar 
nossas crenças quando aceitamos as crenças de líderes ou 
comunidades com as quais queremos nos identificar. O método 
‗a-priori‘ é chamado a agir quando nossas crenças mudam num 
contexto já existente de estrutura de crenças, tais como as 
preferências filosóficas, científicas, culturais ou ideais certos. O 
quarto método, o preferido de Peirce, é o do experimento, onde 
se procura remover dúvidas ao coletar-se mais e mais 
observações, gerando hipóteses potenciais ... e chegando a 
conclusões baseadas num processo de inferência 
(Cunningham, 1985, p.5,apud. Garnica). 

 

Segundo Garnica, os seres humanos vivem em um mundo de mudanças, e 

mudanças, ou hábitos – nos quais suas verdades estão enraizadas, dando-nos 

regras para a ação – são freqüentemente desafiados e conferidos. Tanto maior 

será nosso autocontrole quanto mais estáveis forem essas verdades que se 

mantêm como referências seguras: em outras palavras, gradualmente nossa 

autocensura torna-se autocontrole. 

 

O contato com o mundo permite-nos ‗supor corretamente‘ ou, em 
outras palavras, permite-nos viver a verdade que o hábito 
ajudou-nos a construir ... O processo de fazer sentido e os 
hábitos são elementos obviamente relacionados um com o outro, 

e ambos estão sempre em construção (Garnica, no prelo). 
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De acordo com Murphy (1990), o pensamento, na filosofia peirceana, é construído 

como investigação, inquérito, e a fixação da crença é a única proposta dessa 

investigação, dessa procura. Interpretando o pensamento como procura, como a 

atividade de acalmar a dúvida, Peirce está usando esses termos (crença, dúvida, 

pensamento) de modos levemente alterados. Está usando ―crença‖ e ―dúvida‖ 

para designar ―o ponto de partida de qualquer questão, não importando se é 

pequena ou grande, e de sua solução‖ e sua concepção de ―procura‖ 

(investigação, inquérito, inquiry) não é nada além do que a transição da pergunta 

para a resposta, da questão para a solução. Peirce vê o pensamento como uma 

série de atos mentais, tendo começo, meio e fim. Esses atos mentais resultam em 

sistemas de relações na sucessão de sensações que fluem em nossa mente. 

Também acredita que precisamos saber distinguir o pensamento (ele mesmo) dos 

outros elementos que o acompanham. É por esse motivo que ele quer que 

retenhamos que o pensamento, por si próprio, não serve a nada além de 

estabelecer o assentamento da opinião, a produção da crença. 

 

Assim, crenças, de acordo com a teoria de Peirce, têm três propriedades 

essenciais: ‖nós somos cientes delas; elas acalmam a irritação produzida pela 

dúvida e estabelecem, em nossa natureza, regras de ação (hábitos)‖, e delas 

derivam todos os princípios fundamentais do pragmatismo peirceano: 

 

1. Crenças são idênticas se e somente elas fazem surgir o 
mesmo hábito de ação. 
2. Crenças fazem surgir para o mesmo hábito de ação se e 
somente se elas acalmam a mesma dúvida, produzindo a 
mesma regra de ação; 
3. O significado do pensamento é a crença que ele produz; 
4. Crenças produzem a mesma regra de ação somente se elas 
nos levam a agir nas mesmas situações sensíveis; 
5. Crenças produzem a mesma regra de ação somente se elas 
nos levam aos mesmos resultados sensíveis; 
6. Não pode haver distintos significados se não houver uma 
diferença tangível e concebivelmente prática; 
7. Nossa idéia de algo é nossa idéia de seus efeitos sensíveis; 
8. [A Máxima Pragmática] Considere que efeitos (que devem ter 
resultados práticos) concebemos como tendo o objeto de nossa 
concepção. Nossa concepção desses efeitos é o todo de nossa 
concepção do objeto. 
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8.a.Pergunte quais são nossos critérios para chamar uma coisa 
de P. Então, nossa concepção sobre esses critérios é o todo de 
nossa concepção de P-eza (P-idade, P-idão, P-iência ...) 
9. Uma crença verdadeira é aquela com a qual, em última 
instância, fatalmente, concordam aqueles que estão envolvidos, 
cientificamente, com sua investigação; 
10 Qualquer objeto representado numa crença verdadeira é real 

(Murphy, 1990, apud.Garnica, no prelo). 
 

Vale ressaltar que 8.a corresponde à máxima pragmática reformulada por Murphy 

em termos quase que matemáticos. Apresenta-se a seguir o exercício feito pelo 

autor, que nos permite a compreensão da mesma. 

 

Consideremos, então, quais os efeitos (em suas relações práticas) julgamos ter 

hardness8. As respostas nos farão construir nosso conceito de hardness. 

- não se deixa agredir por muitas outras substâncias (se for um objeto como uma 

pedra, mas se for uma cadeira); 

- não se pode ficar nela de modo confortável por muito tempo (se for uma 

questão); 

- não são muitas as pessoas que, se expostas a ela, têm a resposta correta (mas 

se for um nó); 

- não muitas pessoas estão hábeis a desatá-lo num curto período de tempo (mas 

se for um problema); 

- não há muitas pessoas que possam resolvê-lo em curto período de tempo (ou se 

for um trabalhador); 

- não há muitos de seus colegas que trabalhem melhor que ele (mas se for uma 

chuva); 

- não há muitas chuvas nas quais tanta água caia em tão curto tempo... e, assim 

continuaríamos para uma tarefa hard, uma queda hard, uma peça de hard luck, 

um tratamento hard, uma feição hard, um inverno hard, um sentimento, etc. 

 

Assim, de acordo com a teoria de Peirce, para desenvolver o significado do 

pensamento, precisamos somente determinar qual hábito de ação ele produz, 

pois o significado do pensamento é simplesmente um assunto relacionado aos 

                                                           
8 O termo hardness e os decorrentes usos de hard, não foram traduzidos para manter o sentido 
original do exemplo de Murphy. 
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hábitos que ele envolve (Murphy, 1990). Percebe-se, assim, que existe uma 

associação entre a produção de conhecimento e ação. Segundo Lins (1999) essa 

associação tem uma longa tradição, que além de se encontrar em Charles 

Sanders Peirce, encontra-se, por exemplo, em Gaston Bachelard e Gerard 

Vergnaud. 

 

Em Lins (1999) percebe-se, também, essa conexão: para ele, ―o conhecimento é 

uma crença-afirmação junto com uma justificação que nos autoriza a produzir 

uma enunciação‖ e assim, ―toda produção de significado implica produção de 

conhecimento‖. Para o autor, o aspecto central de toda aprendizagem é a 

produção de significados que ―se dá sempre no interior de atividades‖. Vê a 

diversidade de modos de produção de significados como algo saudável; acredita 

ser inevitável que nos definamos com respeito a um conjunto de pressupostos, 

mas nos alerta para a importância de se fazer um contraste com outros conjuntos 

de pressupostos, na comparação, na reflexão. Acredita que a chave desse 

processo é a questão: ―em que mundo vivemos e que mundo queremos 

construir?‖. Para ele, é a partir desta questão que podemos articular nossa 

reflexão e nossas escolhas. 

 

Do mesmo modo que proponho uma Educação Matemática que 
não seja preparação para a vida, e sim vida, proponho uma 

reflexão que não seja preparação para a ação, e sim ação (Lins, 
1999:94). 

 

Desse modo, acreditamos que as concepções que temos de um objeto podem ser 

vistas como o amalgamado de significados vários, produzidos no interior de 

atividades, que atribuímos ao referido objeto. Em particular, as concepções que 

um professor de Matemática tem acerca da Matemática, seu ensino e sua 

aprendizagem podem ser vistas como o amalgamado dos significados vários, 

produzidos durante sua formação, atribuídos por ele a essa ciência, e são estas 

determinantes de sua ação em sala de aula. 
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2.3. Algumas considerações 

 

Na tentativa de atingirmos nossos objetivos optamos por investigar as 

concepções de professores efetivos de Matemática, que trabalham nos cursos de 

Licenciatura em Matemática de três instituições públicas de ensino superior do 

estado do Maranhão; são professores que estão inseridos no processo de 

formação do agente social que vai exercer a profissão de professor de 

Matemática do ensino fundamental e médio. 

 

Pretende-se, assim, com esta investigação, contribuir para melhor compreender 

como os professores de Matemática entendem a relação da Matemática com as 

questões ―extra-matemáticas‖, bem como estes trabalham – ou pensam trabalhar 

ou, ainda, por que não trabalham – tais questões em sala de aula. Acreditamos 

que tal compreensão pode nos dar uma idéia do perfil do professor de Matemática 

que estamos formando. As concepções dos alunos têm origem, em grande parte, 

nas suas experiências prévias como alunos de Matemática [Cury (1994), Carvalho 

(1989), Guimarães (1988), Thompson (1984), Silva (1993)] e, assim sendo, as 

concepções e a prática de seus professores sobre a Matemática e seu ensino 

desempenham um papel significativo na formação dos padrões característicos do 

comportamento docente dos futuros professores. 

 

Se os padrões característicos do comportamento dos 
professores são realmente uma função de seus pontos de vista, 
crenças e preferências sobre o conteúdo e seu ensino, então 
qualquer esforço para melhorar a qualidade do ensino de 
Matemática deve começar por uma compreensão das 
concepções sustentadas pelos professores e pelo modo como 
estas estão relacionadas com sua prática pedagógica 
(Thompson, 1984:14). 

 

Nosso pano de fundo, ao tentarmos compreender as concepções sustentadas 

pelos professores e o modo como está se dando a sua prática docente, é a 

formação de futuros professores de Matemática. Não estamos querendo de 

maneira alguma centrar na figura do professor formador de educadores todas as 

responsabilidades pela formação; consideramos apenas o fato de serem estes os  
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responsáveis pela organização das experiências de aprendizagem dos alunos, o 

que os coloca em um lugar chave para influenciar suas concepções (Ponte, 

1992). Partimos do pressuposto que o professor é um sujeito ativo, que tem 

experiências prévias de origem cultural, social e econômica, que está inserido no 

processo de formação e que age de acordo com o significado que atribui às 

coisas do mundo. Assim sendo, estamos tomando o lugar onde ele atua, a sala 

de aula, como o lugar de formação de concepções. 

 

Na prática profissional, a individualidade desaparece, o sujeito 
se constitui pelo ‗assujeitamento‘ a um sistema com suas 
próprias regras e tradições. Vendo-se como sujeito de suas 
escolhas e ações (sujeito autônomo e dependente), corrobora 
com o processo quando reconhece e defende tais regras como 

necessárias e únicas (Silva, 1993:59). 
 

Vendo-se como um sujeito que ocupa uma posição estratégica no interior da 

estrutura escolar, o professor utiliza o espaço que esta lhe oferece – a sala de 

aula – para fazer valer o seu discurso. Ninguém se insere na ordem dos discursos 

se não satisfazer certas exigências ou se não for, de início, qualificado para fazê-

lo (Foucault, 1998). Acreditamos surgir, aí, a necessidade de clareza política por 

parte do professor no que diz respeito aos rumos da educação: educar para quê? 

Para quem?  

 

Pensando às vezes que age por si próprio, livre e em nome de 
todos, o educador imagina que serve ao saber e a quem ensina, 
mas, na verdade, ele pode estar servindo a quem o constituiu 
professor, a fim de usá-lo, e ao seu trabalho, para os usos 
escusos que ocultam também na educação - nas agências, suas 
práticas e nas idéias que ela professa - interesses políticos 
impostos sobre ela e, através de seu exercício, à sociedade em 

que habita (Brandão, 1995. p: 11-12). 
 

Faz-se necessário, nesse contexto, um breve comentário em torno da questão da 

Educação Escolar na nossa sociedade capitalista9. 

                                                           
9
 Uma apresentação mais minuciosa e aprofundada desse assunto pode ser encontrada no 

Relatório Interno do subgrupo ―Violência na Escola‖ do Grupo de Pesquisa-Ação em Educação 
Matemática (GPA) da UNESP- Rio Claro, no qual se baseia essa nossa breve exposição. 
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2.4. Educação escolar: o discurso que a sustenta 

 

Segundo Foucault (1979) cada sociedade tem seu regime de verdade, sua 

―política geral‖ de verdade. A manifestação desse regime está presente nos tipos 

de discursos que a sociedade acolhe e faz funcionar como verdadeiros; são os 

mecanismos e as instâncias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros 

dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e 

procedimentos que são verdadeiros para a obtenção da verdade; o estatuto 

daqueles que têm o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. Para o 

autor, essa ―economia política‖ da verdade tem cinco características 

historicamente importantes: a ―verdade‖ é centrada na forma do discurso científico 

e nas instituições que o produzem; está submetida a uma constante incitação 

econômica e política (necessidade de verdade tanto para a produção econômica, 

quanto para o poder político); é objeto, de várias formas, de uma imensa difusão e 

de um imenso consumo (circula nos aparelhos de educação ou de informação, 

cuja extensão no corpo social é relativamente grande, não obstante algumas 

limitações rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, não exclusivo, mas 

dominante, de alguns grandes aparelhos políticos ou econômicos (universidade, 

exército, escritura, meios de comunicação); enfim, é objeto de debate político e de 

confronto social (as lutas ―ideológicas‖). 

 

Percebe-se, assim, que o ―regime de verdade‖ de uma sociedade apóia-se num 

suporte institucional que o utiliza para produzir e transmitir, através de seus 

discursos, as ―verdades‖ necessárias à manutenção das relações de poder. É o 

que ocorre com a Educação Escolar em sua versão oficial. Esta, como um dos 

instrumentos específicos do Estado, encarrega-se, através de seu discurso, de 

sintetizar as ideologias que garantem a manutenção do poder da classe 

dominante. Este é o desejo e o que espera a classe dominante que sempre 

ocorra. No entanto, pode acontecer que esse ―objeto de desejo‖ encontre 

resistências, ou seja, dentro dessa estrutura podem surgir discursos resistentes à 

rede de poder que se exerce. Como diz Foucault (1998), todo sistema de 

educação é uma maneira política de manter ou de modificar a apropriação dos 
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discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo. Assim sendo, 

embora as instituições escolares desempenhem de fato funções de 

submetimento, elas podem desempenhar também funções libertadoras. É então 

possível a formação de sujeitos críticos que resistam às formas de imposição 

(Varela, 1994). 

 

O discurso da Escola, em sua versão oficial, é um discurso ideológico: 

 

aquele que pretende coincidir com as coisas, anular a diferença 
entre o pensar, o dizer e o ser, destarte, engendrar uma lógica 
da identificação que unifique pensamento, linguagem e realidade 
para através dessa lógica, obter a identificação de todos os 
sujeitos sociais com uma imagem particular universalizada, isto 

é, a imagem da classe dominante (Chauí, 1997:3). 
 

É um discurso que unifica o pensamento em torno da lógica de que somente a 

Educação Escolar pode oferecer os caminhos para ascensão social e para isso, 

nos leva a absorver a idéia de que ascendem os que alcançam as ―melhores 

notas‖, quem consegue reproduzir tal como foi ensinado, quem não questiona as 

metodologias e os conteúdos. Dentro dessa lógica, o discurso da Escola é um 

discurso que Chauí (1997) denomina ―discurso competente‖. 

 

O discurso competente é o discurso instituído. É aquele no qual 
a linguagem sofre uma restrição que poderia ser assim 
resumida: não é qualquer um que pode dizer a qualquer outro 
qualquer coisa em qualquer lugar e em qualquer circunstância. O 
discurso competente confunde-se, pois, com a linguagem 
institucionalmente permitida ou autorizada, isto é, com um 
discurso no qual os interlocutores já foram previamente 
reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual os 
lugares e as circunstâncias já foram predeterminados para que 
seja permitido falar e ouvir e, enfim, no qual o conteúdo e a 
forma já foram autorizados segundo os cânones da esfera de 

sua própria competência (Chauí, 1997:7). 
 

Chauí fala também dos riscos que correm aqueles que não interiorizam esse 

discurso. 

Esse discurso competente não exige uma submissão qualquer, 
mas algo profundo e sinistro: exige a interiorização de suas 
regras, pois aquele que não interiorizar corre o risco de ver-se a 
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si mesmo como incompetente, anormal, a-social, como detrito e 

lixo (Chauí, 1997:13). 
 

Assim, a Escola, em sua versão oficial, é um exemplo de discurso competente 

este se propaga através do discurso de duas ideologias: a racionalista e a 

humanista, ambas atuando de modo a garantir a reprodução da ideologia da 

classe dominante. 

 

A ideologia racionalista se disfarça em conhecimento – principalmente em 

conhecimento matemático, quantificado, seguro – organizado de modo que possa 

justificá-la e fortalecê-la. Os alunos são reduzidos à passividade de objetos nos 

quais serão inculcados os valores do discurso competente, sendo o professor um 

de seus agentes de reprodução: a ele cabe a função de inculcar nos alunos a 

idéia de racionalidade do conhecimento que será utilizado pelo poder para 

justificar os processos de exclusão. Aquele que não fala, não se expressa e não 

se comporta de acordo com os modelos vigentes é punido com a ―retenção‖ ou a 

―exclusão‖ e definido pela a Escola como aquele que ―não sabe‖. Segundo Lins 

(1999), não admitir o ―não dizer‖ como alternativa é praticar a política da 

caracterização do outro pela falta: 

 

se você não diz o (que eu já sei que é) correto é porque ainda 
não é capaz de entender (seja porque falta conteúdo, seja 

porque falta desenvolvimento intelectual) (Lins, 1999:84). 
 

Quem arbitra se o indivíduo ―sabe‖ ou não é a avaliação, ou seja, a avaliação 

cumpre o papel de selecionar os que estão moldados ao modelo vigente; ao 

indivíduo que ―não sabe‖ foram oferecidos os mesmos métodos de aprendizagem 

pelos quais o indivíduo que ―sabe‖ aprendeu, se este não conseguiu é porque 

―não tem capacidade‖, ―não leva jeito para a coisa‖. Deste modo, a Escola parte 

do pressuposto que ―somos todos iguais‖ (Lins, 1999:78) e segundo isso avalia. 

Aquele que não consegue absorver seu discurso é lido pela falta: ―você está aqui 

ou não, mas não pode estar em nenhum outro lugar‖ (Lins, 1999:85). Dentro 

dessa lógica, não responder positivamente, por exemplo, às exigências do 

Sistema Nacional de Avaliação é não ser capaz de entender as regras do ―jogo‖ 
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da política educacional vigente e, conseqüentemente não poder ser elemento do 

grupo dos ―competentes‖. Percebe-se assim que a base da exclusão é intrínseca 

à função da Escola. Segundo Bergamo (2000) essa é uma forma particular do 

exercício da ideologia da competência, que se realiza na declaração da 

incompetência do outro. 

 

De tanto ser declarado ‗incompetente‘ pelos ‗sábios‘, o que se 
pretende é que a vítima declare-se a si própria, afinal, como 
‗incompetente‘ perante essa nova/velha Inquisição. E dado que 
‗incompetente‘ escolar vai se entranhando nos anos de escola 
com o significado de ‗incompetente‘ para o mercado de trabalho, 
que a vítima ‗descubra‘ que está apenas em si mesma os 
motivos de seu desemprego ou sujeições à espoliação salarial 

(Bergamo, 2000:7). 
 

Para ocultar a verdade do discurso competente da ideologia racionalista, entra em 

cena o discurso da ideologia humanista agindo em nome do conhecimento. 

 

Ou seja, o discurso competente como discurso do conhecimento 
entra em cena para tentar devolver aos objetos sócio-
econômicos e sócio-políticos a qualidade de sujeitos que lhes foi 

roubada (Chauí, 1997: 12). 
 

A ideologia humanista se disfarça em promoção social pela Escola, em 

reintegração por meio do conhecimento; ascende socialmente quem aprendeu, 

quem consegue se expressar e se comportar segundo os padrões vigentes. A 

Escola abre, assim, as portas para o aluno falar em nome do conhecimento e 

operar os mecanismos de exclusão da lógica capitalista buscando ―assumir 

cargos importantes‖. Tudo isso é possível mediante a reprodução do discurso de 

quem o promoveu e o abandono dos padrões de expressão e comportamento do 

seu grupo de origem. Assim, na base da reintegração pela Escola está uma 

traição ao grupo social de origem. 

 

A reintegração por meio do conhecimento gera a produção de valores 

individualistas; o conhecimento socialmente produzido no coletivo de uma turma 

escolar é apropriado individualmente de forma desigual (pelo professor e por 

aqueles alunos que ele discriminou como ―bons‖) (Bergamo, 2000), além disso, 
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durante a trajetória de busca de promoção, os conhecimentos e valores ganham 

um sentido de mercadoria, onde predomina o seu valor de troca, ou seja, 

 

durante a trajetória escolar os alunos vão se envolvendo com a 
produção de suas existências, nos aspectos intelectual e 
axiológico, de forma que os conhecimentos e valores vão 
ganhando um sentido (ainda que metafórico) de mercadoria, 
com preponderância para seu valor de troca: conhecimento vale 
nota ou conceito escolar individualizante que se organiza num 
histórico escolar (individual) o qual, em certo sentido e para 
certos usos (p.ex.,como ‗carta de apresentação‘ para um 
emprego) substitui o próprio sujeito; referências ao ‗bom‘ 
comportamento são expressas como ‗honra ao mérito‘ que 
recheiam a ‗carta de apresentação‘ informando ao possível 
empregador que se trata de um indivíduo assujeitado 

(Bergamo, 2000:5). 
 

Observa-se então que, dentro da Escola, a lógica excludente/integradora do 

capital assume a forma tanto de um conhecimento tradicional que seria 

necessário dominar quanto de uma preocupação com a dignidade do ser humano. 

Na proposição inicial dos Parâmetros Curriculares do MEC encontra-se bastante 

evidenciada a integração destas duas ideologias na Escola: 

 

nosso objetivo é ... fazer com que as crianças dominem os 
conhecimentos de que necessitem para crescerem como 
cidadãos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel 
em nossa sociedade ... Tais recursos (culturais) incluem tanto os 
domínios do saber tradicionalmente presentes no trabalho 
escolar quanto as preocupações contemporâneas com o meio 
ambiente, com a saúde, com a sexualidade e com as questões 
éticas relativas à igualdade de direitos, à dignidade do ser 

humano e à solidariedade (Brasil, MEC, 1997). 
 

Para Bergamo (2000), a produção de conhecimentos e valores pela Escola tem 

como referência inconsútil o ―mercado de trabalho‖, o que faz com que se 

desenvolva a noção de tempo escolar como aquele da ―preparação para o futuro‖. 

Essa organicidade entre Escola e ―mercado de trabalho‖, tanto para a inclusão 

―produtiva‖ de uma minoria quanto para a aceitação da ―incompetência‖ que leva 

à exclusão da maioria, segundo o autor, tem se mostrado cada vez mais 

problemática de ser realizada. O MEC como forma de sustentar tal relação trata 

de implementar ações que acreditam possibilitar a solução do ―problema‖; daí o 
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destino de recursos para a ―elaboração de normas e materiais de divulgação 

‗pedagógica‘ que serviriam de ‗orientação‘ para o ‗aperfeiçoamento‘ continuado 

dos professores‖ bem como para o ―estabelecimento oficial de ‗bons‘ padrões de 

ensino e métodos nacionais para uma zelosa e vigilante ‗avaliação de 

desempenho‘ de alunos, professores e escolas‖. 

 

O autor nos alerta que a relação da Escola com o ―mundo do trabalho‖ tem como 

objetivo erigir uma sistematização para uma formação ideologicamente unitária 

em escala nacional e que esta está no cerne das preocupações e ações do MEC: 

a leitura de documentos gestados no âmbito desse ministério – Diretrizes e 

Parâmetros Curriculares, concepções e normas para Avaliações Nacionais ou 

mesmo materiais, artigos e entrevista nos meios de comunicação – mostram tal 

relação. 

 

Centraremos nossa atenção em um desses documentos: os Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCN). Comungamos com D‘Ambrósio (1999) quando este 

afirma que esse é um tema que precisa de uma investigação mais aprofundada 

por parte da comunidade dos Educadores Matemáticos. 

 

As Licenciaturas em Matemática precisam dar conta, junto aos seus alunos, do 

objetivo maior do MEC ao propor esse documento, do perfil do profissional exigido 

por ele, de quem ganha e quem perde com essa proposta de ―inovação‖, das 

implicações para o conjunto da sociedade que a idéia de um currículo ser vivido e 

experimentado nacionalmente traz, de como se dar o trabalho docente nesse 

contexto, se este será mais ou menos valorizado, do significado atribuído ao 

conhecimento matemático e para que ele deve ser produzido. Estas e outras 

questões precisam ser pontuadas e esclarecidas ao futuro professor para que ele, 

a partir daí, possa assumir uma posição diante de tal proposta ao cair no mercado 

de trabalho. Isso reclama por ações tanto dos professores formadores de 

educadores no sentido de trazer para a sala de aula discussões em torno da 

questão bem como da própria Universidade no sentido de colocar questões desse 

tipo como elemento das preocupações das Licenciaturas em Matemática. 
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Não é nosso objetivo apresentar um estudo aprofundado sobre os parâmetros. 

Anteriormente discorremos sobre as preocupações do MEC em fortalecer a 

relação entre Escola e o ―mundo do trabalho‖, e estaremos, então, com o olhar 

voltado para buscar qual noção de trabalho e mercado de trabalho está 

impregnada nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Matemática para o 

Ensino Fundamental e para o Ensino Médio10. 

 

Por ser os Parâmetros Curriculares Nacionais um documento gerado no campo 

de ação do MEC, que é um organismo estatal, acreditamos poder afirmar que 

estes são mais uma forma de reprodução da ideologia da classe dominante. Uma 

política educacional totalmente associada à visão de educação veiculada pelo 

projeto neoliberal – comprometido com órgãos internacionais financiadores – 

precisa dar respostas a quem a financia. Como forma imediata de encontrar 

solução para o ―problema‖, introduzem-se na Escola métodos, idéias e 

procedimentos baseados em experiências em desenvolvimento em outros países, 

parecendo assim que o fato de já ter sido ―experienciado‖ garante o ―sucesso‖ no 

Brasil, tal atitude escamoteia toda a nossa realidade social e atende às próprias 

necessidades práticas e ideológicas da política neoliberal. 

 

O modelo no qual os nossos parâmetros foram inspirados é a experiência 

espanhola e o consultor do trabalho desenvolvido em nosso país é professor 

César Coll, catedrático de Psicologia Educacional da Universidade de Barcelona e 

um dos teóricos mais diretamente implicados na reforma educativa da Espanha. 

Além disso, para discutir a idéia de instituir um currículo nacional no Brasil, o MEC 

convocou também representantes da Argentina, Colômbia, Chile e Espanha, 

países nos quais foram promovidas recentes mudanças curriculares (Moreira, 

1996). 

 

                                                           
10

 Nossa discussão será baseada no artigo de Bergamo (2000) intitulado ―Parâmetros 
curriculares nacionais a serviço do neoliberalismo e possibilidades de ruptura na escola”, 
no qual o autor apresenta uma leitura dos Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática para 
o Ensino Básico no contexto de conceber-se a Escola como uma força produtiva. 
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Nos objetivos introdutórios do Ensino Fundamental dos PCN o MEC assume que 

pretende uma formação para a cidadania como participação social e política, bem 

como o desenvolvimento de atitudes de solidariedade, cooperação e repúdio às 

injustiças. 

 

Compreender a cidadania como participação social e política, 
assim como exercício de direitos e deveres políticos, civis e 
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, 
cooperação e repúdio às injustiças respeitando o outro e 

exigindo para si o mesmo respeito (Brasil, MEC, 1997). 
 

Mas, de que participação social eles falam? 

 

A idéia de um currículo ser vivido e experimentado nacionalmente está atrelada a 

um sistema de avaliação quantitativa que pretende, principalmente, garantir a 

formação de determinadas identidades sociais e controlar, mais eficientemente, o 

trabalho docente, além de ser útil para a ―superação‖ de problemas envolvidos na 

escassez de recursos a serem gastos com a educação, ou seja, baseado no 

discurso de que são poucos os recursos: contempla-se primeiro as ―boas‖ 

escolas, classificadas a partir da avaliação e às outras, ―reserve-se o que sobra‖. 

Além disso, o currículo nacional, ao ser justificado como visando à construção e à 

preservação de uma cultura comum, tida como básica para o desenvolvimento de 

um sentimento de identidade nacional, tende a privilegiar os discursos dominantes 

e a excluir, das salas de aula, os discursos e as vozes dos grupos sociais 

oprimidos, vistos como não merecedores de serem ouvidos no espaço escolar 

(Moreira, 1996). Ou seja, como nos diz Bergamo (2000), ―participar‖ nos PCN 

significa adaptar-se ao mundo ―tal qual é‖. O direito de participação reserva-se 

aos classificados como ―bons‖.  

 

A subordinação do currículo nacional aos interesses da economia, do livre 

mercado, reafirma o compromisso com o processo de modernização da 

sociedade, entendido como os efeitos do desenvolvimento econômico sobre as 

estruturas sociais e valores tradicionais (Featherstone, 1995, apud. 

Moreira,1996:13) e pretende alçar a Escola e o currículo nacional à condição de 
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catalisadores desse processo (Moreira,1996). O trabalho nessa tal modernização 

seria determinado por uma tecnologia, apresentada, segundo Bergamo (2000) 

como a ―real‖ força transformadora das relações sociais, que exigiria 

―competências‖ tais como versatilidade, adaptabilidade, cooperatividade, e outros. 

 

A tecnologia é o sujeito, um sujeito ideológico que ‗conforma‘ o 
mundo. Cabe aos sujeitos de carne e osso apenas o papel de 
adaptar-se às mudanças ‗realizadas‘ pelo sujeito ideológico 

tecnologia (Bergamo, 2000:7). 
 

Daí, segundo mesmo autor, no desdobramento dessa concepção, os PCN do 

Ensino Médio traçam como uma das habilidades em Matemática o saber 

―associar conhecimentos e métodos científicos com a tecnologia do sistema 

produtivo e dos serviços‖ e mais adiante, finaliza falando sobre as ―novas‖ 

necessidades sociais, culturais e profissionais que requerem alguma competência 

em Matemática. Assim, segundo os PCN, o aluno deve conhecer Matemática 

para adaptar-se às mudanças exigidas pelo mundo tecnológico do trabalho; o 

aluno ―questionador‖ que surgiria entre aqueles que ―bem‖ aprenderam as belezas 

do raciocínio matemático jamais iria no sentido de questionar a que interesse e à 

manutenção de quais grupos do poder têm servido essas tais mudanças 

tecnológicas. 

 

Bergamo (2000) avalia que o máximo de ―crítica‖ que se permite nos PCN para o 

Ensino Fundamental aparece no tema transversal ―Trabalho de Consumo‖, onde é 

traçado um longo discurso contra o consumismo, idéias essas já bem assimiladas 

e difundidas que nem de longe arranham as estruturas de poder. Trata-se mais 

uma vez de, sob o signo de defender-se ―idéias socialmente avançadas‖, ficar-se 

tangenciando os efeitos nefastos da formação econômico-social. 

 

Ora, para produzir e reproduzir sua existência os homens devem 
consumir bens materiais e intelectuais, a questão reside na 
apropriação desigual (brutalmente desigual em nosso País) dos 

meios para assegurar a existência (Bergamo, 2000:7). 
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O autor observa ainda que por todos os textos dos PCN perpassa a formação de 

atitudes tais como: aprender a aprender, flexibilidade, cooperatividade no trabalho 

em grupo, reflexão crítica e outras, mas que tais atitudes são, por um lado, 

características extra-econômicas (durante o tempo escolar elas podem ter um 

sentido que aponta para uma satisfação de interesses intelectuais e emocionais 

não diretamente vinculados à reprodução material da vida) e, por outro lado, vão 

moldando um (futuro) trabalhador adaptado ao atual modo de produção. Conclui 

assim, que ―trabalho‖, nos PCN, significa, basicamente, adaptação assujeitada ao 

atual modo de produção capitalista. 

 

Desse modo dá-se a Educação Escolar em nossa sociedade. É no interior desse 

quadro que o professor desenvolve sua atividade profissional; nele segundo Silva 

(1993), o professor está sujeito a coações/ constrangimentos que o submetem a 

uma adaptação ou sujeição ao meio onde se move, ou seja, na sala de aula. 

Desse modo, as concepções do professor vão, sob coações/ constrangimentos da 

instituição e do meio ambiente, se desenvolvendo e/ou se formando. Para manter-

se em uma instituição é necessário que ele se submeta a elas/eles, o que 

significa, segundo a autora, que, em sua trajetória profissional, o professor se 

modificará, se adaptará, se sujeitará. Estará, enfim, imerso num processo de 

―assujeitamento‖ que o abalizará a defender as regras impostas pela Instituição. É 

nesse processo que ele se pensará livre e exercerá sua criatividade. 

 

Pensar em possibilidades de alteração desse quadro começa por pensar, para a 

Educação, um discurso que não seja o ―competente‖; que não seja o permitido, o 

instituído; ―tudo que possa ser instituinte ou fundador é temido pela a ideologia‖ 

(Chauí, 1997). Começa por acreditar que as lutas contra o exercício dos discursos 

educacionais dominantes não podem ser feitas fora do contexto dessa política 

geral de verdade da educação. De outro ―lugar‖; os discursos alternativos ou 

competidores, embora tendo que funcionar dentro desse contexto, constróem 

suas próprias versões de verdade, suas próprias versões daquilo que conta, de 

quem está autorizado a falar (Gore,1994) e deles podem surgir algum valor de 

proposta e de mudança que nos levem a agir não só como decodificador – como 
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se fôssemos apenas testemunhas da história –, mas como críticos dos fatos que 

ocorrem diante de nossos olhos, (Sacristán, 1999). 

 

Naturalmente não são fáceis, diretas e imediatas as opções que devemos fazer 

diante da crise mundial em que nos encontramos, mas os problemas sociais 

reclamam por (re)ações que estejam preocupadas com o conjunto da sociedade, 

com a formação social do indivíduo. Dentre estas ações destacam-se as práticas 

educativas, sejam elas desenvolvidas nas Escolas, nas Associações de Bairro, 

nos Sindicatos, nas Ruas, Partidos Políticos ou outros; práticas educativas que 

assumam a Educação como um instrumento que pode contribuir para a 

transformação de estruturas econômicas, políticas ou culturais, que reajam diante 

das contradições sociais, que não sirvam de prolongamento da relação social 

existente. Práticas educativas que assumam uma ‗Educação Crítica‘. 

 

Para que a educação, tanto como uma prática e quanto como 
uma pesquisa, seja crítica, ela deve discutir condições básicas 
para a obtenção do conhecimento, deve estar a par dos 
problemas sociais, desigualdades, supressão etc, e deve tentar 
fazer da educação uma força social progressivamente ativa 

(Skovsmose, 1990). 
 

Para tanto, no caso específico da Educação Escolar, ―a escola deve proporcionar 

ao aluno situações em que efetuem análises e interpretações das questões 

oriundas do cotidiano do cidadão‖ (Carrera de Souza, 1999:142), situações que 

levem o aluno a questionar, criticar e preocupar-se com o conjunto da sociedade; 

situações que possibilitem a formação para a cidadania. 

 

Educação é um ato político. Se algum professor julga que sua 
ação é politicamente neutra, não entendeu nada de sua 
profissão. Tudo o que fazemos, o nosso comportamento, as 
nossas opiniões e atitudes são registrados e gravados pelos 
alunos e entrarão naquele caldeirão que fará a sopa de sua 
consciência. Maior ou menor tempero político é nossa 
responsabilidade. Daí se falar tanto em educação para a 

cidadania (D‘Ambrósio, 1996:85). 
 

Uma possibilidade pedagógica adequada para isso é assumir a Educação 

Matemática como ―movimento‖, da qual já nos referimos anteriormente. Uma 
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Educação Matemática que abandone a prática de um ensino baseado apenas na 

transmissão de fórmulas a serem decoradas e no aprendizado de problemas 

vazios e desconectados do real e proporcione ao aluno o envolvimento com os 

problemas da sua realidade sócio-cultural; que considere os erros cometidos 

como parte do próprio processo de elaboração do conhecimento e fonte de 

exploração de novas idéias e novos conteúdos matemáticos (Cury, 1994). 

 

É muito comum encontrarmos na prática pedagógica de professores de 

Matemática uma preocupação em mostrar que a Matemática é uma ciência 

aplicável tanto em outros campos do conhecimento como em situações cotidianas 

dos seus alunos, mas estes se limitam em tomar como exemplo situações 

encomendadas pelos livros textos que não problematizam as questões sociais, 

econômicas, políticas, ambientais e outras, que afetam o contexto social de seus 

alunos; são situações que parecem estar muito mais preocupadas em justificar a 

própria Matemática do que com o significado que os alunos podem atribuir a elas.  

 

Segundo Silva (1993) os ―tradicionais‖ problemas, encontrados nos livros textos, 

que envolvem dados do cotidiano como escadas apoiadas em paredes, 

deslizando horizontalmente; a construção de reservatórios na forma de cone 

invertido; vôos de papagaios de papel, entre outros, só fazem tingir uma situação 

puramente Matemática – de motivação para o aprendizado das taxas de variação, 

dentro do cálculo – com cores que camuflam os elementos formais da 

Matemática, com a desculpa fácil e cômoda, de uma aplicação à realidade. Para a 

autora o que determina ser um problema externo ou interno à Matemática é o 

contexto que o gera e não o apelo (ou pseudo-apelo) à realidade, contido em seu 

enunciado. 

 

Garnica (2001) acredita que a Matemática não deve ser lida ―como‖ uma 

linguagem embora necessite de uma. Para o autor uma alfabetização específica 

quanto à linguagem Matemática, é fundamental para compreendermos o mundo 

em que vivemos e, portanto, para compreendermos a Matemática em situações 

reais, mas nos alerta que nessas ―situações reais‖, a Matemática desenvolve-se 
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mais como instrumento, do ponto de vista prático, do que como uma linguagem 

especificamente e que isso só será percebido se distinguirmos, de um lado, uma 

Matemática concebida como linguagem, do ponto de vista formal, sistematizado, 

artificial, própria da prática científica e, do outro lado, um discurso pedagógico de 

Matemática11. 

É insuficiente pensar a linguagem sem definir os ‗espaços‘ de 
uma prática científica (no qual a linguagem prescinde de 
ligações com a realidade) e de uma prática pedagógica (no qual 
as aproximações com o cotidiano têm sido temática 
fundamental) e, portanto, conceber Matemática como linguagem 
é, no mínimo, lacunar e insuficiente para a Educação 

Matemática (Garnica, 2001) 
 

O autor avalia que as questões que tratam de aspectos da realidade são 

fundamentais para as salas de aula no sentido de organizar uma forma de ação 

para a prática pedagógica, mas essas mesmas questões são uma caricatura da 

realidade, uma pseudoligação com o cotidiano: são ―pretensamente reais‖ e, 

portanto, configuram-se num ―sistema de motivação‖. 

 

E a motivação, bem sabemos, é externa: alguém (no caso, o 
professor) deliberadamente decide motivar alguém (no caso, o 
aluno) para alguma coisa (no caso, aprender Matemática 

fazendo conexões com a realidade) (Garnica, 2001). 
 

As situações ―pretensamente reais‖ não abrem espaço para o desenvolvimento de 

uma discussão ampla; parecem ficar presas à idéia da necessidade de 

convencimento de que a Matemática é útil à sociedade.  
                                                           
11

 Para o autor a manifestação da Matemática no mundo, se dá em duas grandes frentes: a 
―científica‖ e a ―pedagógica‖ e é exatamente essa a manifestação que nos permite falar em uma 
prática (―científica‖) matemática e uma abordagem teórico-prática à Matemática (a Educação 
Matemática) como formas distintas – mas conectadas – de compreensão do mundo. A 
manifestação do discurso ―científico‖ da Matemática dá-se, fundamentalmente, na pesquisa, na 
construção do conhecimento matemático, como feita por seus profissionais. Nisso incorporam-se 
outras manifestações, das quais são fundamentais: a produção do conhecimento matemático em 
estado nascente, a discussão sobre o conhecimento produzido – que se dá entre os pares de 
comunidade científica, oral ou textualmente, possibilitando reelaboracão, embora restrita ao grupo, 
do que foi inicialmente gerado – e, finalmente, sua divulgação – preponderantemente via textos 
especializados, publicados em veículos específicos e dificilmente abertos a reelaborações, mas 
sugerindo possibilidades de serem complementados. Enquanto que manifestação do discurso 
pedagógico da Matemática dá-se, segundo o autor, nas inúmeras e divergentes situações de 
ensino e aprendizagem, dentre as quais a prática educativa da escolaridade formal tem sido 
hegemônica. No discurso pedagógico da Matemática – o campo de uma Educação Matemática – 
interagem posturas, metodologias, didáticas, textos e oralidade, ―esferas‖, segundo o autor, não 
disjuntas. 
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É válido ressaltar que ao advogarmos por uma prática educativa preocupada em 

discutir em sala de aula as ―questões extra-matemáticas‖, tentamos eliminar a 

possibilidade da existência, em sala de aula, de uma dicotomia entre o ensino dos 

conteúdos matemáticos e as discussões sobre essas questões. Acreditamos em 

uma prática pedagógica que abra o campo do sujeito situado no contexto social 

(Baldino,1991), onde o objeto matemático seja um valor subordinado à pratica 

educativa. Aqui lançamos mão das considerações de Baldino, feitas na lista da 

SBEM [sbem-l@ms.rc.unesp.br] no dia 05 de julho de 2000, sobre a ―Identidade 

da Educação Matemática‖: 

 

devemos ser EDUCADORES e a Matemática é nossa condição 
de eficácia como educadores. Para nós a Matemática deve ser 
um valor subordinado à prática educativa, jamais o contrário, 
jamais subordinar e adequar a prática educativa ao ensino da 
Matemática, segundo a diretriz que emana do IMPA [Instituto de 
Matemática Pura e Aplicada]. Eles dizem que se deve ensinar 
conteúdos e deixar os métodos, de lado ou para depois; são 
incapazes de entender que ao ensinar os conteúdos já estão 
usando um método, do qual nada querem saber, exatamente, 
para melhor impingí-lo. Não compreendem que a escolha de um 
método é questão POLÍTICA e querem reduzir a avaliação do 
método à mera eficácia instrucional, esconder as variáveis 
pedagógicas, dizer que elas só podem ser tratadas pelo 
sentimento do professor; não querem saber de tematizá-las. Em 
uma palavra, querem educação PARA a Matemática enquanto 
nós queremos educação PELA Matemática … Nossa identidade 
tem sido e deve ser assumida claramente como EDUCAÇÃO 
PELA MATEMÁTICA, a Matemática deve ser um valor 
SUBORDINADO à educação e devemos ser claros quanto a 

qual educação queremos (Baldino, 2000). 
 

Uma situação nos chamou atenção, encontrada no estudo realizado por Silva 

(1993), será aqui comentada por julgarmos significativa nessa nossa cadeia de 

argumentações. A autora investigou em que situações (fenômenos) emergem o 

conceito de taxa de variação (número), na formação social onde vivemos. 

Partindo da pergunta: ―o que é taxa de variação‖ ela verificou que, num dado 

―problema desencadeador‖, taxa de variação aparece como vazão: ―a razão entre 

a variação do volume pela variação do tempo, em função do tempo‖. Passou, 

então, a investigar: ―o que é taxa de variação na formação social?‖. Para isso foi 

necessário identificar as ocorrências de taxa de variação nessa formação social. 
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Silva observou que a taxa de variação emerge nas situações de consumo (nas 

práticas econômicas), de velocidade e aceleração (na física), de índice de 

mortalidade (na saúde), de evasão escolar (na educação), de pesquisa de opinião 

pública por estatística (nos meios de comunicação) e outros; situações de 

delimitações umas tanto imprecisas, reconhece a autora. Esse foi seu primeiro 

passo para reproduzir o conceito de taxa de variação. O segundo passo deu-se 

quando esta saiu atenta à procura de situações que envolvessem tal conceito. Ao 

atravessar a rua, observou a existência do conceito referido na variação de sua 

posição em função da variação do tempo em que o sinaleiro permaneceu aberto. 

Observou, também, que uma pessoa resolveu atravessar a rua quando o sinal 

estava vermelho; imediatamente, para certificar-se que não seria atropelada, 

comparou sua velocidade com a do carro que se aproximava e correu: variação 

da velocidade em relação à variação do tempo. Seguindo em direção ao 

supermercado, comparou os preços com os do mês anterior. Outra vez, foi 

efetuada nova comparação: a variação da inflação e a variação da própria taxa, 

de um mês para o outro. Continuando sua busca, registrou depoimentos sobre os 

altos índices de evasão escolar principalmente nas primeiras séries do ensino 

fundamental. 

 

O objetivo da autora, ao apresentar essa discussão em seu estudo, foi mostrar 

como essas situações são transportadas da formação social para o aparelho 

escolar, uma vez que este efetua a sistematização em termos matemáticos. Os 

problemas sociais que emergiram no decorrer da busca: inflação, violência no 

trânsito, evasão escolar; mortalidade infantil, dentre outros, abre espaço para 

aprofundar discussões em sala de aula que vão além dos objetivos da autora; a 

sala de aula torna-se, assim, um local dinâmico capaz de sair da limitação do 

ensino apenas voltado para o específico da Matemática e entrar na discussão de 

problemas que afetam o mundo vivido pelo professor e o aluno. 

 

A maneira como a autora direcionou sua prática para reproduzir o conceito 

matemático não é postura comum nas práticas educativas dos professores de 
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Matemática, isso depende das concepções de cada professor acerca da 

Matemática e do seu ensino e que conseqüentemente, norteiam a metodologia 

adotada em sala de aula. Segundo a mesma autora, o conjunto de concepções 

que norteia a metodologia empregada, pelo professor, na sala de aula de 

Matemática deve passar pela questão da escolha de posicionamentos (por aquele 

que pratica o fazer em sala de aula) em várias frentes; a união de todas essas 

frentes, impregnadas por concepções: epistemológicas, psicológicas, didáticas, 

pedagógicas e políticas; norteia de modo final a metodologia que se diz ter ou 

seguir. 

 

No contexto particular, a sala de aula de Matemática do professor-pesquisador 

em Matemática, a união dessas frentes norteia o que a autora denomina em seu 

estudo ―metodologia tradicional vigente‖, na qual as concepções 

epistemológicas baseiam-se na crença de que o conhecimento matemático é 

descoberto por aqueles que ―produzem‖ Matemática; as psicológicas na crença 

de que o aluno aprende vendo e o professor ensina mostrando; as didáticas na 

crença de que o mais abstrato é mais ―fácil‖ para o aluno; organizar o ensino 

segundo a ordem axiomática de arquivamento dos conteúdos: primeiro conjuntos 

depois números (naturais); primeiro números reais, depois funções de uma 

variável real, etc; que se deve incluir no ensino, se não a fundamentação 

(demonstração), pelo menos a possibilidade dela; as pedagógicas baseadas na 

crença de que se deve aprovar os que ―aprendem‖, usando critérios subsidiários 

(não matemáticos) de aprovação: mandar decorar, valorizar nas provas tudo o 

que tiver aparência de estar ridiculamente certo, dar duas questões ―muito fáceis‖ 

e outras ―mais difíceis‖, passar ―trabalho‖ ou uma ―pesquisa‖ (sic) para casa etc.; 

as políticas baseadas na crença de que se deve aprovar o aluno que, de alguma 

forma participa dessa estrutura promocional historicamente definida, e reprovar o 

que, por algum motivo, não se submete a ela. 

 

A autora fala das conseqüências da aplicação na sala de aula desta metodologia. 

 

Tal metodologia, aplicada na sala de aula do professor-
pesquisador em Matemática, fomentará a exigência do rigor, a 
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delimitação subjetiva dos critérios de aprovação, o exercício livre 
da autoridade autoritária, a inclusão dos ‗mais aptos‘ como fortes 
candidatos ao seu grupo de especialistas e por fim, 
desencadeará, no aluno ‗bem sucedido‘, uma reação vigorosa de 

apoio ao instrumental usado pelo o professor (Silva, 1993:231). 
 

Tal metodologia serve de suporte para a condução da Educação Matemática 

rumo ao ―conhecer matemático‖; um dos três tipos de ―conhecer‖ que Skovsmose 

(1990) aponta como direção segundo a qual uma Educação Matemática pode ser 

orientada: 

 

(1) Conhecer matemático, o qual se refere à competência 
normalmente entendida como habilidades matemáticas incluindo 
competências na reprodução de teoremas e provas, tanto quanto 
dominar uma variedade de algoritmos. (2) Conhecer 
tecnológico, o qual se refere às habilidades em aplicar 
Matemática, e para as competências da construção de modelos. 
(3) Conhecer reflexivo o qual se refere à competência de refletir 

sobre e avaliar o uso da Matemática (Skovsmose, 1990). 
 

É na direção do conhecer matemático, enfocado na Educação Matemática 

tradicional, que a maioria das práticas-pedagógicas dos professores formadores 

de educadores têm rumado. São práticas que colocam o professor como a 

autoridade em sala de aula detentora do conhecimento – ―dele partem todas as 

perguntas, a ele se dirigem todas as respostas. Ele é o interlocutor preferencial do 

‗diálogo‘ que ele próprio organiza e conduz‖ (Guimarães, 1988:228) – que 

desprezam a capacidade criativa dos alunos de estruturar problemas, ficando a 

aprendizagem reduzida a seguir ―prescrições explicitamente estabelecidas: 

‗resolva a equação...‘, ‗ache a medida de ...‘, ‗calcule o valor de ...‘, ‗mostre que...‘ 

etc.‖ e que valorizam o ensino do conteúdo específico como o instrumental 

suficiente para a formação dos professores: 

 

tem-se por suposto que o professor que domina o conteúdo 
específico que deve ensinar encontra naturalmente os meios 
para ministrá-lo, quer no que se refere à transmissão do corpo 
de conhecimentos desse campo, quer no que se refere ao 
desenvolvimento de formas de pensamento e habilidades 
técnicas essenciais à atuação profissional do egresso do curso 

no qual leciona (Grigoli, 1990:3, apud Silva, 1993:66). 
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Mostrando-se capaz de reproduzir e provar teoremas e de dominar algoritmos o 

aluno é definido como aquele que ―sabe Matemática‖ – impõe-se aí, segundo 

Baldino (1988), o modelo do cientista alienado: ―ser ‗bom‘ em Matemática 

dispensa ser ‗bom‘ em tudo mais‖ – e, conseqüentemente, na própria sala de aula 

estabelecem-se relações sociais favorecidas: ele se destaca no grupo como ―o 

bom aluno‖, como ―apto‖ a galgar para as melhores posições, a ser complacente 

com aquele que ―não sabe‖. Quem ―não sabe‖ torna-se servil àquele que ―sabe‖. 

Sobre essa relação Carvalho (1998) faz uma analogia interessante com o 

desenvolvimento histórico das relações de trabalho: 

 

A tirania escravagista- os bons alunos impõem-se sobre os 
maus- transforma-se no paternalismo feudal- os bons alunos 
auxiliam os maus; esta ajuda, gerada num sistema competitivo, 
naturalmente se manifesta como cunho caritativo: passar ‗cola‘, 
ensinar só os amigos, ensinar por indicação do professor 
(Carvalho, 1989: 89-90). 

 

É claro que um ou outro aluno vai encontrar nesse ―modelo‖ de formação, 

baseado apenas no desenvolvimento das habilidades matemáticas (com 

fórmulas, demonstrações) seu interesse e, quem sabe, até mesmo a sua vocação 

de matemático. Mas para a maioria, isso não faz qualquer sentido, é 

desinteressante e obviamente inútil (D‘Ambrósio, 1996). Daí comungarmos com 

Carrera de Souza et al.(1995) quando defende-se a necessidade de dar ao futuro 

professor de Matemática a oportunidade de experimentar várias metodologias. Os 

autores acreditam que o profissional deve estar instrumentalizado no que diz 

respeito à Matemática, mas também é preciso que ele experimente várias 

metodologias, para que, a partir daí, possam ser definidas formas adequadas de 

ação para suas salas de aula. A exposição de uma variedade de métodos e de 

possibilidades de aprendizagem durante a Licenciatura em Matemática permitirá 

que o futuro professor compare metodologias e torne-se flexível em relação aos 

modos pelos quais outros profissionais tratam a Matemática, não se limitando, 

portanto, a ―repetir‖ e sustentar o seu método como único método válido de 

ensino e de aprendizagem. 
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Não se trata de oferecer ao licenciando uma disciplina de 
conteúdo pedagógico com metodologia específica da 
Licenciatura, para que ele a compare com outra de conteúdo 
matemático, com metodologia do Bacharelado. Trata-se de 
oferecer-lhe a oportunidade de comparar metodologias distintas 
em disciplinas de mesmo objetivo, principalmente as de 

conteúdo matemático (Carrera de Souza et al.1995: 49). 
 

A escolha de um método é questão política (Baldino, 2000) e assim sendo requer 

um compromisso de ―ação e transformação‖, no entanto, acreditamos que o 

licenciado só terá condições de escolher um método se este durante sua 

formação docente desenvolveu tanto uma concepção sobre as idéias que 

embasam o conteúdo matemático a ser ensinado, bem como uma compreensão 

do ser humano a quem ele irá ensinar tal conteúdo, ou seja, tenha desenvolvido 

uma compreensão do contexto histórico e sócio-cultural onde ambos a 

Matemática e o ser humano estão situados (Carrera de Souza et al.1991). 

 

Segundo Nóvoa (1992), mais do que um lugar de aquisição de técnicas e de 

conhecimento, a formação de professores é o momento-chave da socialização e 

da configuração profissional. Para o autor a formação de professores tem 

ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo ―formar‖ e 

―formar-se‖, não compreendendo que a lógica da atividade educativa nem sempre 

coincide com as dinâmicas próprias da formação. O autor acredita que a 

formação deve estimular uma perspectiva crítico-reflexiva, que forneça os meios 

de um pensamento autônomo e que facilite as dinâmicas de autoformação 

participada. 

 

Estar em formação implica um investimento pessoal, um trabalho 
livre e criativo sobre os percursos e os projetos próprios, com 
vista à construção de uma identidade, que é também uma 

identidade profissional (Nóvoa, 1992:25). 
 

Em um de seus artigos sobre formação de professores Carrera de Souza et al. 

(1991) apontam três qualidades que os ―alunos-professores‖ de Matemática 

devem desenvolver durante sua formação: independência, liberdade e 

compromisso. 
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Entendemos que esse profissional deva ser formado de tal modo 
que possa ser independente, tendo condições para escolher o 
tema que trabalhará com seus alunos e a forma pela qual irá 
trabalhá-lo, isto é, a metodologia... Competência é entendida 
aqui como a condição que permite a liberdade. Ela não se reduz 
ao domínio do conteúdo matemático, mas exige também a 
compreensão das idéias básicas que o suportam, ou seja, exige 
que a pessoa domine os modos de pensar próprios da criação e 
do desenvolvimento da Matemática. ... O compromisso é 
entendido como inconformismo com o quadro geral de fracasso 

do ensino da Matemática em suas múltiplas dimensões (Carrera 
de Souza et al.1991, p:90-92). 

 

Um licenciado com esse perfil foge ao alcance do ―modelo‖ de formação vigente 

na maioria das Licenciaturas de nossas Universidades: ―o modelo três mais um‖ – 

três anos de disciplinas específicas seguidos por um ano de disciplinas 

pedagógicas –, onde as disciplinas de conteúdo específico são atribuídas a 

cientistas da área específica e ministradas por metodologias tradicionais. Para 

Carrera de Souza et al (1991) o método tradicional, vigente no ensino da 

Matemática, tem-se constituído, ―grosso modo‖, no único método pelo qual a 

Matemática é ensinada. Isso, segundo os autores, tem feito com que, 

sistematicamente, a aprendizagem da Matemática se tenha tornado uma questão 

de repetição do processo pelo qual alguns triunfam e a grande maioria fracassa. 

 

Um outro aspecto da formação salientado pelos citados autores refere-se ao 

ensino das disciplinas pedagógicas nas Licenciaturas em Matemática. Estes 

acreditam que tais disciplinas não têm se mostrado suficientes para quebrar as 

conexões da rede de repetição. Acreditam que isso talvez se dê porque não 

sendo matemático o conteúdo de tais disciplinas, se gera a impressão, 

―desenvolvida em opinião e em juízo de valor‖, de que os métodos nelas adotados 

não se prestam ao ensino da Matemática.  

 

Acreditamos ser necessário às disciplinas pedagógicas desenvolver metodologias 

que coloquem no centro de estudo o objeto matemático, ou seja, a psicologia, a 

filosofia da Educação Matemática, a didática da Matemática; a forma como estas 

disciplinas têm sido trabalhadas não têm conseguido dar conta das questões 

matemáticas, fazendo assim com que alguns alunos e professores carreguem 
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uma visão errônea de que estas são ―supérfluas‖ para a formação, que a estas 

cabe somente a responsabilidade de ensinar ―técnicas de ensino‖. 

 

Um aspecto que acreditamos também ser importante salientar quando nos 

reportamos à formação de professores é a questão da ―profissionalidade‖12. No 

Brasil são as Universidades as responsáveis pela formação de professores, estas 

não formam apenas profissionais, produzem também uma profissão (Nóvoa, 

1995). Segundo Sacristán (1995) as profissões definem-se pelas suas práticas e 

por um certo monopólio das regras e dos conhecimentos da atividade que 

realizam. No essencial a profissão docente não detém a responsabilidade 

exclusiva sobre a atividade educativa, devido à existência de influências mais 

gerais (políticas, econômicas, culturais) e à situação de desprofissionalização do 

professorado, bem patente na imagem social, na formação de professores e na 

regulação externa do trabalho docente (Apple,1989, apud. Sacristán, 1995:68). 

 

A profissão docente é socialmente partilhada, o que explica a 
sua dimensão conflituosa numa sociedade complexa na qual os 
significados divergem entre grupos sociais, econômicos e 
culturais. A escola apresenta-se muitas vezes como uma 
instituição obsoleta aos olhos de agentes e forças culturais que 
necessitam de uma outra educação e que portanto, tendem a 
por em causa a legitimidade dos professores, contribuindo para 

a sua desprofissionalização (Sacristán, 1995: 71). 
 

Nóvoa (1992) acredita que a formação de professores pode desempenhar um 

papel importante na configuração de uma ―nova‖ profissionalidade docente, 

estimulando a emergência de uma cultura profissional no seio do professorado e 

de uma cultura organizacional no seio das escolas. Para o autor o 

desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa pela 

produção de saberes e de valores que dêem corpo a um exercício autônomo da 

profissão docente. Acreditamos na necessidade dessa ―nova cultura profissional 

dos professores‖; vemos que a viabilização do desenvolvimento da mesma 

começa por repensar os programas de formação de professores; estes parecem 

                                                           
12

 Entendida de acordo com a definição dada por Sacristán (1995): ―a afirmação do que é 
específico na ação docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, 
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor‖. 
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centrar suas preocupações muito mais nos aspectos técnicos da profissão do que 

nas dimensões pessoais e culturais. 

 

Educar e ensinar é sobretudo, permitir um contato com a cultura, 
na acepção mais geral do termo; trata-se de um processo em 
que a própria experiência cultural do professor é determinante. 
(Sacristán, 1995:67). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO III 

Uma breve contextualização da pesquisa 
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3. Contextualizando a pesquisa 

 

Optamos por buscar nossas compreensões investigando as concepções e prática 

de professores de Matemática de três instituições públicas de ensino superior do 

estado do Maranhão: Universidade Federal do Maranhão-UFMA, Universidade 

Estadual do Maranhão-UEMA e o Centro Federal de Educação Tecnológica do 

Maranhão-CEFET-MA; são instituições que estão inseridas em nosso contexto 

social: somos professora do Departamento de Matemática de uma delas – o 

CEFET-MA – e já tivemos a oportunidade de trabalhar nas outras duas. 

 

Faremos uma breve contextualização dos cursos de Licenciatura em Matemática 

de cada uma das instituições citadas. 

 

O Departamento de Matemática da Universidade Federal do Maranhão-UFMA 

possui dois cursos: Licenciatura Plena em Matemática e Matemática Bacharelado; 

reconhecidos pelo decreto no. 79.065, de 30/12/76. São cursos com duração 

mínima de quatro anos, regime de matrícula semestral, sistema de integralização 

curricular por créditos e regime de funcionamento integral-tarde e noite; em 

ambos é obrigatório apresentação de monografia de conclusão de curso; o 

ingresso aos cursos é através de processo seletivo, mas o aluno não opta de 

imediato por um dos cursos: este ingressa como aluno do curso de Matemática; a 

opção por Licenciatura ou Bacharelado só será feita mais tarde. Isto significa que 

existe um núcleo comum de disciplinas e o que caracteriza o momento da 

separação é o fato dos alunos de Licenciatura terem que começar a cursar as 

disciplinas pedagógicas. Dentre as disciplinas de conteúdo específico, existe a 

obrigatoriedade aos alunos de Licenciatura de cursar duas disciplinas cujo 

conteúdo programático refere-se aos ensinados no ensino fundamental e médio. 

 

A estrutura curricular segue o esquema padrão federal universitário para os 

cursos de Licenciatura: o esquema ―três mais um‖. Segundo Pereira (1999), esse 

―modelo‖ de formação docente pode ser descrito segundo a analogia com o 

―curso de preparação de nadadores‖ criada por Jacques Busquet, em 1974: 
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Imagine uma escola de natação que se dedica um ano a ensinar 
anatomia e fisiologia da natação, psicologia do nadador, química 
da água e formação dos oceanos, custos unitários das pesquisas 
por usuário, sociologia da natação (natação e classes sociais), 
antropologia da natação (o homem e a água) e ainda, a história 
mundial da natação, dos egípcios aos nossos dias. Tudo isso, 
evidentemente, à base de cursos enciclopédicos, muitos livros, 
além de giz e quadro-negro, porém sem água. Em uma segunda 
etapa, os alunos-nadadores seriam levados a observar, durante 
outros vários meses, nadadores experientes; depois dessa sólida 
preparação, seriam lançados ao mar, em águas bem profundas, 
em dia de temporal. 

 

Mesmo assim, de acordo com a coordenação do curso de Matemática da UFMA, 

a opção maior é pelo o curso de Licenciatura em Matemática. 

 

A Universidade Estadual do Maranhão-UEMA, não possui o curso de Licenciatura 

em Matemática. O aluno é selecionado para o curso de Licenciatura em Ciências 

podendo, mais tarde, depois de cursar as disciplinas do núcleo comum, optar por 

habilitar-se em Matemática, Física Química ou Biologia. Este curso surgiu com o 

objetivo de capacitar os professores da rede estadual e municipal que estavam 

ensinando, mas não possuíam habilitação em nível superior em nenhuma das 

áreas citadas. No início o curso era oferecido em módulos, ou seja, as aulas eram 

ministradas somente no período das férias escolares dos alunos da rede. Hoje 

funciona como curso regular em dois ―campus‖ dessa Universidade e é aberto à 

comunidade. O sistema de funcionamento com aulas oferecidas em módulos 

continua em alguns municípios do Estado nos quais a Universidade firmou 

convênios com suas prefeituras. 

 

O Centro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão-CEFET-MA é a antiga 

Escola Técnica Federal do Maranhão. Transformou-se em Centro Federal de 

Educação Tecnológica através da Lei n0 7.863, de 31 de outubro de 1989 – à 

semelhança dos Centros Federais de Educação Tecnológica do Rio de Janeiro, 

Minas Gerais e Paraná – com o objetivo de ministrar ensino médio, Superior e 
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Pós-Graduação13; promover cursos de extensão e aperfeiçoamento; e realizar 

pesquisa aplicada. 

 

No início, o CEFET-MA oferecia cursos de Licenciatura Plena somente nas 

modalidades de Mecânica, Eletricidade e Construção Civil. Devido à 

regulamentação da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei no 

9.394/96) – que determina no seu art.62 que a formação de docentes para atuar 

na educação básica far-se-á em nível superior, em curso de licenciatura, de 

graduação plena, em universidades e institutos superiores de educação – o 

CEFET-MA recebeu autorização do MEC para oferecer o curso de Licenciatura 

Plena em Matemática. Tal como aconteceu com o curso de Ciências da UEMA, o 

curso também foi criado com o objetivo de capacitar os professores da rede 

municipal e estadual que não possuem habilitação em nível superior. O CEFET-

MA firmou convênios com as prefeituras dos municípios do estado e o curso é 

oferecido durante as férias escolares dos alunos da rede. Atualmente o 

Departamento de Ensino Superior conta com o curso de Licenciatura em 

Matemática regular somente em São Luís e é aberto à comunidade. 

 

Os históricos de criação dos cursos de Ciências da UEMA e Licenciatura em 

Matemática do CEFET são bastante similares: ambos foram criados em função do 

que determina nova LDB – Lei no 9.394/96 – no seu artigo 62: 

 

A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á 
em nível superior, em curso de licenciatura, de graduação plena 
em universidades e institutos superiores de educação, admitida, 
como formação mínima para o exercício do magistério na 
educação infantil e nas quatro primeiras séries do ensino 
fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade Normal. 

 

Diante fato de que todos os professores ativos que não possuem habilitação em 

nível superior terem que estar habilitados até 2007, que é prazo dado pelo MEC, 

                                                           
13

 O CEFET-MA firmou convênio com dois institutos cubanos e são oferecidos Mestrado em 
Pedagogia Profissional pelo Instituto Superior Pedagógico para la Educación Técnica y 
Profissional ―Heitor A. Pineda Zaldivar‖ – ISPETP-Cuba e Doutorado em Ciências Pedagógicas 
pelo Instituto Central de Ciências Pedagógica –ICCP-Cuba.  
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começaram a surgir, no Maranhão, os programas de capacitação através de 

convênios firmados entre as Universidades e as prefeituras de alguns municípios. 

O que tem acontecido com bastante freqüência nestes programas é que a maioria 

dos professores que necessita da habilitação não pode afastar-se de suas 

atividades para cursar um curso da sua área de interesse em outra Universidade 

é obrigada a habilitar-se na área na qual foi firmado o convênio. Caso contrário, 

estarão desempregados em 2007. 

 

Segundo Brzezinski (1999), o Decreto Presidencial no 3.276, de 6/12/99 – que 

dispõe sobre a formação de professores para atuar na educação básica, e dá 

outras providencias – é uma verdadeira manifestação de como o mundo oficial 

atribui padrões para o mundo real. Impõe-se cumprimento de uma lei, ignorando a 

realidade do cotidiano dos professores, suas particularidades e originalidades 

próprias de seus saberes. Tudo isso decorrente da necessidade do sistema de 

obedecer cegamente aos preceitos do neoliberalismo e aos financiadores 

externos – o Banco Mundial – que vêm impondo reformas educacionais aos 

paises da América Latina, no intuito de que estes ingressem na lógica do mundo 

globalizado. Diante disso tudo as Universidades têm adotado um ―modelo‖ de 

formação que consiste muito mais em conceder uma certificação do que conferir 

uma boa qualificação aos professores que estão na ativa e aos que serão futuros 

professores. O mundo oficial espera como resultado desse ―modelo‖ uma 

quantidade significativa de profissionais com certificados, o que causará um 

impacto significativo nos financiadores externos da política educacional vigente 

em nosso país e, conseqüentemente, uma maior desvalorização do papel social e 

cultural dos profissionais da educação e um desmantelamento das instituições 

superiores responsáveis pela formação de professores.  

 

A mesma autora, considera que os resultados obtidos através desse ―modelo‖, 

estão longe de representar a política global de formação e de profissionalização 

para o magistério defendida pelo mundo vivido do Movimento Nacional de 

Educadores, hoje Anfope (Associação Nacional de Formação dos Profissionais da  
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Educação). Não que o mundo real dos professores deixe de reconhecer a 

necessidade de mudanças para melhorar o preparo dos profissionais que atuam e 

dos que irão atuar na educação básica. Ao contrário, os educadores fazem 

severas críticas ao modelo atual de formação, que não corresponde às exigências 

da sociedade do conhecimento, marcada por inovações tecnológicas. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV 

A metodologia 
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4. A metodologia de pesquisa 
 

A metodologia ocupa lugar central no interior de uma pesquisa, pois é parte 

intrínseca da visão social de mundo veiculada na teoria; é o caminho e os 

instrumentos utilizados na abordagem da realidade (Minayo, 1996) que conduz o 

pesquisador a compreender as perplexidades afloradas de seu cotidiano. 

 

É o cotidiano que faz aflorarem as perplexidades que levam às 
perguntas sobre o mundo que, por sua vez, pedem por modos de 
ação que permitam a compreensão que, finalmente, são 
carregadas de volta à cotidianidade, num ciclo contínuo e 

interminável (Garnica, no prelo). 
 

A trajetória de busca de compreensões em uma pesquisa inicia-se com a 

pergunta; é ela que provoca, inquieta e desperta no pesquisador a necessidade 

de buscar compreensões acerca da realidade social; o pesquisador dela algo já 

sabe; possui um pré–conhecimento acumulado a seu respeito, mas busca suas 

compreensões a partir das perspectivas dos sujeitos da investigação; o que faz 

com que ele crie estratégias e procedimentos que lhe permitam fazer um 

entrelaçamento entre seus pressupostos e aquilo que os sujeitos lhe revelam e 

assim explique uma visão de mundo que se mostra (Garnica, 1999). 

 

Na busca compreensões acerca de como os professores de Matemática 

entendem a relação da Matemática com as questões ―extra-matemáticas‖, bem 

como estes trabalham – ou pensam trabalhar ou, ainda, por que não trabalham – 

tais questões em sala de aula, observamos que tal busca trata de compreender 

um universo de significações, motivos, atitudes, crenças e valores, que 

acreditamos ser impossível quantificar, o que nos fez optar por uma busca 

qualitativa. 

 

Numa busca qualitativa, preocupamo-nos menos com a 
generalização e mais com o aprofundamento e abrangência da 
compreensão seja de um grupo social, de uma organização, de 
uma instituição, de uma política ou de uma representação 
(Minayo, 1996). 
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Segundo Bogdan e Biklen (1982), cinco são as características que configuram 

uma investigação qualitativa: 1) Na investigação qualitativa a fonte direta de 

dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal. O 

investigador preocupa-se com o contexto; acredita que as ações podem ser 

melhor compreendidas quando são observadas no seu ambiente habitual de 

ocorrência; divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de vista 

o significado. 2) A investigação qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos são 

em forma de palavra ou imagens e não de números. Os resultados escritos da 

investigação contêm citações feitas com base nos dados para ilustrar e 

substanciar a apresentação. 3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais 

pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produto. 4) Os 

investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. 

Não recolhem dados ou provas com objetivo de confirmar ou infirmar hipóteses 

construídas previamente; ao invés disso, as abstrações são construídas à medida 

que os dados particulares que foram recolhidos vão se agrupando: 5) O 

significado é de importância vital na abordagem qualitativa. Os investigadores 

qualitativos estão interessados no modo como diferentes pessoas dão sentido às 

suas vidas. 

 

O pesquisador que opte pela abordagem qualitativa está sempre preocupado em 

observar as coisas do mundo como algo que possa constituir uma pista para a 

compreensão do seu objeto de estudo. 

 

A seguir, apresentaremos o caminho que percorremos e os instrumentos 

utilizados na busca de nossas compreensões. Como o conhecimento é um 

processo infinito e não há condição de fechá-lo numa fase final (Minayo, 1996), 

dependendo dos caminhos tomados, compreensões outras com certeza, surgirão 

deste mesmo estudo. 

 

4.1 A coleta dos dados 
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Como instrumento para a coleta de dados utilizamos a entrevista. Segundo 

Minayo (1996) o que torna a entrevista um instrumento privilegiado de coleta de 

dados de informações é a possibilidade de a fala ser reveladora de condições 

estruturais, de sistemas de valores, normas e símbolos (sendo ela mesma um 

deles) e, ao mesmo tempo, ter a magia de transmitir, através de um porta-voz, as 

representações de determinados grupos, em condições históricas, sócio-

econômicas e culturais especificas. Os dados descritivos encontrados na fala do 

sujeito permitem ao pesquisador compreender as especificidades da história, dos 

valores, da prática, da visão de mundo e o significado que este atribui à sua vida 

e às coisas que fazem parte da sua realidade social. 

 

Como já explicitamos anteriormente os sujeitos de nossa investigação são 

professores de Matemática dos cursos de Licenciatura em Matemática de três 

instituições públicas de ensino superior do estado do Maranhão: da Universidade 

Federal do Maranhão-UFMA, da Universidade Estadual do Maranhão-UEMA e do 

Centro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão-CEFET/MA. 

 

Nosso primeiro contado, com alguns dos sujeitos, foi através de e-mail, onde 

falamos sobre a nossa pesquisa e sondamos a possibilidade de contribuição dos 

mesmos. Todos demonstraram interesse e colocaram-se a nossa disposição; 

agendamos, então, as entrevistas.  

 

Optamos por realizar entrevistas abertas; o caráter flexível deste tipo de 

abordagem permite aos sujeitos discorrerem livremente sobre o tema que lhe é 

proposto de acordo com sua perspectiva pessoal, em vez de terem que se moldar 

a questões previamente elaboradas (Bogdan e Biklen, 1982). 

 

A nossa maior dificuldade encontrada neste primeiro momento foi o fato de 

realizarmos a coleta de dados no momento em que todos estavam aguardando a 

chegada do ano 2000 e o período letivo nas instituições estava se encerrando; 
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muito dos professores, por terem que viajar ou por estarem envolvidos com 

elaboração e aplicação de provas, não conseguiram cumprir com o que haviam 

agendado. Tivemos, então, que marcar novos encontros. 

 

A seguir faz-se uma breve descrição de cada um dos sujeitos investigados, todos 

indicados com letras maiúsculas de nosso alfabeto. Dentre os mesmos, 

encontram-se professores especialistas, mestres, mestrandos, doutores e 

doutorandos; todos profissionais efetivos; com tempo de experiência profissional 

superior a três anos e, no momento, ministrando aulas para alunos dos cursos de 

Licenciatura em Matemática das instituições de ensino anteriormente citadas. 

 

4.2. Descrição dos sujeitos 

 

PROFESSOR A 

 

Trata-se de professor um Assistente do Departamento de Matemática da 

Universidade Federal do Maranhão-UFMA, instituição na qual graduou-se 

Bacharel em Matemática e onde trabalha desde 1991. Mestre em Matemática 

Pura pelo Instituto de Matemática Pura e Aplicada-IMPA e atualmente aluno de 

doutorado deste mesmo instituto — área de concentração ―Sistemas Dinâmicos‖. 

Antes de afastar-se para o doutorado ministrou Cálculo II para o curso de 

Licenciatura em Matemática. 

 

PROFESSOR B 

 

Professor Assistente do Departamento de Matemática da Universidade Federal do 

Maranhão-UFMA desde 1995. Licenciado em Matemática pela Universidade 

Federal de Alagoas, Mestre em Matemática pela Universidade Federal do Ceará e 

Doutor em Matemática pela Universidade de São Paulo. No momento ensina 

Análise Real II e Álgebra Linear. 

 

PROFESSOR C 
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Professor Auxiliar Departamento de Matemática da Universidade Federal do 

Maranhão-UFMA desde 1994, instituição pela qual tornou-se Bacharel em 

Matemática e Especialista em Ciências Matemática. No momento ensina Cálculo I 

e Fundamentos de Matemática para o curso de Licenciatura em Matemática. 

 

PROFESSOR D 

 

Professor Adjunto do Departamento de Matemática da Universidade Federal do 

Maranhão-UFMA desde de 1975. Bacharel em Matemática pela Universidade 

Federal do Ceará; Mestre em Análise Matemática pela Universidade de Brasília. 

Encontra-se trabalhando com as disciplinas Geometria II, Cálculo III, Álgebra 

Linear II. O professor aposentou-se, mas fez concurso novamente e continua 

ministrando aulas. 

 

PROFESSOR E 

 

Bacharel e Licenciado em Matemática pela PUC-SP, Mestre em Álgebra pela 

USP-SP. Professor Adjunto do Departamento de Matemática da Universidade 

Federal do Maranhão há 24 anos. Como o professor D, aposentou-se e fez 

concurso novamente. Está ministrando Análise Real e Tópicos de Matemática 

para o curso de Licenciatura em Matemática. 

 

PROFESSOR F 

 

Professor do Departamento de Matemática da Universidade Federal do Maranhão 

desde 1997, instituição na qual fez seu curso de Licenciatura em Matemática e 

cursa o Mestrado em Ciências da Computação - na Área de Processamento de 

Imagem, Computação Gráfica e Visão. Trabalha no curso de Licenciatura em 

Matemática com as disciplinas Estágio Supervisionado I, Tópicos de Matemática 

I, Álgebra Linear, Fundamentos de Matemática. É professor com pouco tempo de 

experiência profissional. 
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PROFESSOR G 

 

Professor do Centro Federal em Educação Tecnológica do Maranhão – 

CEFET/MA desde 1996. Engenheiro Mecânico pela Universidade Estadual do 

Maranhão, economista pela Universidade Federal do Maranhão e mestrando do 

programa de pós-graduação em Educação do convênio CEFET/MA e Cuba. 

Trabalha com a disciplina Fundamentos de Matemática I no curso de Licenciatura 

em Matemática. 

 

PROFESSOR H 

 

Professor do Departamento de Matemática do CEFET/MA desde 1994 e da 

Universidade Estadual do Maranhão-UEMA. Bacharel em Matemática pela 

Universidade Federal do Maranhão e Especialista em Metodologia do Ensino do 

Superior pela Universidade Estadual do Maranhão. Trabalha no curso de 

Licenciatura em Matemática com as disciplinas Cálculo Diferencial e Integral, 

Cálculo Vetorial, Equações Diferenciais e Geometria. 

 

PROFESSOR I 

 

Professor dos Departamentos de Matemática da Universidade Estadual do 

Maranhão há onze anos e do CEFET/MA há cinco anos. Bacharel em Matemática 

pela UFMA e Especialista em Metodologia do Ensino Superior pela UEMA. 

Ministra as disciplinas Cálculo Diferencial e Integral I, II e III e Fundamentos de 

Matemática I e II nos cursos de Licenciatura em Matemática. 

 

4.3. Análise dos depoimentos 

 

Feitas entrevistas, partimos para a organização dos dados recolhidos. 

Inicialmente, foram transcritos todos os depoimentos gravados e várias leituras 

dos mesmos foram realizadas, o que nos permitiu uma familiarização com o 



78 

 

discurso dos depoentes e a elaboração de uma síntese textual de cada 

entrevista; neste momento houve uma preocupação para que os dados não 

fossem interpretados, mas apenas descritos. 

 

Novamente várias outras leituras foram realizadas e a partir daí o pesquisador 

identificou em cada depoimento falas que o mesmo acredita serem significativas à 

luz da pergunta diretriz da pesquisa. De cada depoimento foram, então, retiradas 

tais falas, aqui denominadas unidades de significado. 

 

Após analisar, por várias vezes, tais unidades, o pesquisador percebeu a 

existência de elementos comuns entre as falas e grupos com as falas análogas 

foram formados: treze grupos foram constituídos e denominados grupos de 

significado, todos indicados em algarismos romanos. 

 

Uma síntese textual de cada grupo foi elaborada e o pesquisador percebeu a 

existência de uma doutrina hegemônica que institui a prática educativa dos 

professores formadores. Tomamos o discurso fragmentado dos professores e o 

transformamos em um discurso pleno, cujo sentido doutrinário é apresentado. 

 

A partir desse discurso pleno o pesquisador tentará fazer desdobramentos 

através dos quais o mesmo estará trilhando na busca de compreensões à luz da 

pergunta diretriz da pesquisa. 

 

A seguir faz-se a apresentação de cada um dos momentos da análise de dados. 

 

4.3.1. Síntese das entrevistas 

 

A síntese de cada depoimento é decorrente das várias leituras feitas pelo 

pesquisador após a transcrição das entrevistas. As leituras permitiram ao 

pesquisador uma familiarização com o discurso dos depoentes e a identificação 
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de elementos considerados significativos à luz da pergunta diretriz. Cada síntese 

é apresentada a seguir. 

 

PROFESSOR A 

 

O professor acredita que a contribuição de alguém que vem da Matemática Pura 

e é professor do Departamento de Matemática restringe-se à parte do conteúdo 

matemático. Por conta de sua própria formação ele vai se sentir muito mais à 

vontade ao discutir e contribuir para a formação do bacharel. Sua contribuição 

para a licenciatura é no sentido de ajudar os alunos a dominarem aquilo que eles 

vão ensinar. Considera como fundamentais para a formação do professor de 

Matemática dois ingredientes: o domínio do conteúdo matemático propriamente 

dito e o domínio da técnica de ensinar esses conteúdos matemáticos. Acredita 

que, por causa das especificidades do ensino da Matemática, é questionável se 

aquilo que os alunos de Licenciatura em Matemática fazem da área pedagógica é 

suficiente. Alega que não tem formação para discutir, com os alunos, como eles 

devem e podem trabalhar a Matemática com os seus próprios alunos. Avalia que 

o licenciado sai hoje da Universidade sem aprofundar quase nada o trabalho que 

ele vai realizar. Utiliza como metodologia de trabalho aulas expositivas com o 

auxilio do quadro de giz. 

 

PROFESSOR B 

 

O professor preocupa-se com o raciocínio matemático. Acredita que através do 

desenvolvimento deste, seus alunos serão capazes de se questionarem e 

responderem a questionamentos de seus futuros alunos. A sua contribuição 

refere-se à formação acadêmica. Sua meta principal ao entrar em sala de aula é 

passar o conteúdo. Estes são trabalhados através de aulas expositivas com o 

auxilio do quadro de giz. Considera interessante o aluno fazer um paralelo entre o 

que ele está aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento que ele 

está adquirindo. Independentemente do curso, bacharelado ou licenciatura, 

trabalha os conteúdos da mesma maneira, pois o mesmo aconteceu quando fez 
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seu curso de Licenciatura e em sua sala de aula age da mesma maneira. Acha 

difícil trabalhar em sala de aula a formação social dos seus alunos. Não consegue 

discutir postura, nem tão pouco o mundo lá fora, em sala de aula. Faz esse tipo 

de discussão, envolvendo o aspecto social e político mais amplo, em sua sala de 

estudo, nos corredores, pois em sala de aula os alunos não cobram – eles não 

estão interessados – e existe um programa a ser cumprido. Acha que a formação 

que vem sendo dada ajuda o aluno, mas não é suficiente. Não existe uma relação 

entre as disciplinas pedagógicas com as disciplinas do curso de Matemática. 

Avalia que a Universidade deixa muito a desejar na preparação de alunos com 

postura crítica. Os professores formados para dar aula de Matemática, em sua 

maioria, têm uma visão fechada com relação ao social, às questões econômicas 

do país e ao quadro da educação. São politicamente apáticos. Reconhece que os 

alunos estão sendo formados para reproduzir conteúdos, mas acha que a história 

da criação do curso e as resoluções do MEC devem ser consideradas. 

 

PROFESSOR C 

 

O professor considera a nossa pergunta geradora muito complicada para ser 

respondida através de uma simples entrevista. Seria muito melhor um debate 

entre professores e alunos. Enfatiza que sua contribuição para a formação de 

bons profissionais começa a partir de sua própria responsabilidade e capacidade, 

que são, portanto, elementos primordiais. O professor deve ter uma certa 

dedicação aos seus alunos em todos os sentidos; tem de justificar, mostrar 

competência em tirar dúvidas, dar uma boa aula e até mesmo cobrar do aluno. 

Trabalha os conteúdos através de aulas expositivas e desenvolve em sala de aula 

atividades em grupos, onde são feitos exercícios em focos, com graus de 

dificuldade crescente. Utiliza esta metodologia independentemente do curso ser 

de Licenciatura. Afirma que não está muito preocupado com a metodologia do 

ensino, pois não é da área pedagógica, ficando assim, sua contribuição restrita ao 

ensino do conteúdo da Matemática. Acredita que a inclusão de disciplinas 
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pedagógicas voltadas para a Matemática na grade curricular do curso – como 

Filosofia da Educação, História da Matemática e Informática na Educação – 

contribuiria para a formação do professor. Para ele, a grade curricular do curso 

está além do que é preciso para formar um professor. Considera que o fato do 

aluno ver o curso de Matemática como uma facilidade de entrar na universidade 

dificulta a formação. Alguns alunos que ingressam no curso de Matemática acham 

que não trabalharão no magistério, acreditando que podem escolher outro ramo. 

Avalia que a maioria dos alunos que vão para a Licenciatura utiliza a universidade 

como um aperfeiçoamento, pois já são professores. Afirma que não trabalha a 

formação de seus alunos num sentido mais amplo devido ao fato de acreditar que 

os professores de Matemática são profissionais específicos, não têm uma visão 

mais geral de formação de cidadãos e, sim, de uma profissão. 

 

PROFESSOR D 

 

O professor costuma trabalhar mais com o Bacharelado. Acredita na seriedade 

dos matemáticos que estão escrevendo livros de Matemática para o ensino 

médio, como, por exemplo, membros da Sociedade Brasileira de Matemática. 

Reconhece a necessidade de mudanças para garantir o futuro da Matemática e 

dos professores. Tem procurado fazer modificações no currículo, pois, para ele, o 

curso de Bacharelado de sua instituição é muito fraco e a Licenciatura muito forte. 

Acha que tem muita coisa desnecessária na Licenciatura. Trabalha, basicamente, 

com aulas expositivas utilizando o quadro de giz. À medida que vai fazendo a 

exposição dos conteúdos vai deixando problemas a serem entregues até o dia da 

prova. Considera que o papel do professor não é ensinar, mas orientar: ―o aluno 

tem que aprender é no livro‖. Acredita que se os professores dispusessem de 

outros meios, de uma infra-estrutura, material didático, a formação poderia ser 

melhor. A Universidade é pobre e, além disso, ele não tem formação de 

licenciado; não estudou didática; aprendeu na ―marra‖. Como sua vida não foi 

fácil, procura entender as dificuldades de seus alunos. Acredita que o fato de 

alguns alunos assumirem, logo que passam no vestibular, três ou mais escolas 
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para ensinar, prejudica o trabalho do professor, pois os mesmos chegam na 

Universidade, à noite, estafados e dormem em sala de aula. 

 

PROFESSOR E 

 

O professor avalia que o seu trabalho é muito mais para conteúdo do que para 

formação específica do professor, a parte didática. Trabalha os conteúdos através 

de aulas expositivas com o auxilio do quadro de giz. Acredita que para a formação 

do professor o aluno não precisa só saber Matemática. Ele precisa ter uma série 

de pré–requisitos: saber lidar com o aluno, identificar problemas. Avalia que o seu 

trabalho está voltado mais para a parte do conteúdo matemático e que discussões 

relacionadas à formação no sentido amplo não são uma preocupação constante 

sua, nem tão pouco da própria Universidade. Estas acontecem em sala de aula 

quando os alunos provocam. Afirma que os próprios alunos estão mais 

preocupados é com a parte de conteúdo; eles têm muita deficiência matemática, 

por isso não dá para trabalhar esse outro lado da formação e, além disso, acha 

que o conteúdo da disciplina nunca dá ensejo para que se vá para esse lado. 

 

PROFESSOR F 

 

O professor avalia que tem contribuído para a formação trabalhando os conteúdos 

matemáticos em sala de aula, preparando boas aulas, expondo-as com a ajuda 

do quadro de giz e cobrando dos seus alunos. Acredita que para a formação de 

um professor é necessário mais que o saber matemático; o licenciando precisa ter 

uma visão mais geral. O professor tem que conhecer a realidade do aluno e 

entender o porquê dele não estar aprendendo. Considera a Matemática como a 

disciplina que mais permite ao professor fazer isso. Reconhece que não tem 

contribuído muito para a formação de professores. A sua grande dificuldade é 

material humano. Os alunos que ingressam no curso de Matemática – a grande 

maioria deles – não têm vontade de fazer Matemática; eles escolhem o curso 

porque a concorrência é pequena e fica mais fácil passar no vestibular. São 

pessoas que trabalham e não têm motivação para estudar. Em virtude da
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 profissão de professor ser mal remunerada, os bons alunos acabam indo para 

outros cursos, que não o de Matemática. Acredita que alguma coisa deve ser feita 

para melhorar o curso. Ele deve ser mostrado como viável. Considera um absurdo 

hoje em dia ter de dar aula com giz: isto poderia ser feito com o data show.  

 

PROFESSOR G 

 

O professor preocupa-se em levar os seus alunos a perceberem o conhecimento 

matemático como algo estruturado — com um começo, um meio e um fim — e 

aplicável. Tem procurado, através do diálogo, fazer com que seus alunos sejam 

mais participativos e comecem a desenvolver a Matemática com uma confiança 

maior. Em sala de aula, cria fóruns de discussão sobre o conteúdo apresentado e 

faz exercícios de aplicação. Para ele, a Matemática contribui para a formação do 

indivíduo, não na parte comportamental, mas dota-o de raciocínio lógico, 

possibilitando-o discernir entre o certo e o errado. Acredita que quando ele cobra 

de seus alunos o compromisso de agirem corretamente, a obediência a uma certa 

metodologia e a aplicação de um determinado teorema, ele está mostrando para 

os mesmos, indiretamente, que as coisas na vida têm de ter um certo sentido; 

elas não acontecem a esmo. Afirma que não direciona muito o seu trabalho para 

o lado da formação social porque a disciplina não dá muita oportunidade. A 

Matemática é seqüenciada, é base para outras disciplinas e, então, o conteúdo 

tem de ser cumprido. Para ele, esse tem de ser um trabalho lento e planejado, no 

qual a própria instituição assuma essa preocupação. Partir unicamente do 

professor pode levar o aluno a achar que ele está descaracterizando a 

Matemática, pode colocar em cheque a competência do professor. Acredita que 

esse direcionamento pode ser feito em História, Geografia, Filosofia e não em 

uma disciplina técnica, pois a formação do indivíduo como um todo fica bem 

caracterizada em algumas disciplinas, cujos próprios temas em debate já têm 

esse enfoque de polêmica. Já em outras disciplinas, sem um trabalho prévio, isso 

pode gerar um certo desconforto. Para isto acontecer é preciso um planejamento 

envolvendo os programas curriculares e o lado pedagógico da instituição. 
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PROFESSOR H 

 

O professor avalia que está contribuindo para a formação dos professores quando 

tenta mostrar algumas implicações que a Matemática tem no próprio cotidiano do 

aluno. Considera que teve uma formação para trabalhar de maneira ortodoxa — 

definição, exemplo, exercícios — o que o leva, às vezes, a não se preocupar se 

realmente está contribuindo com a aprendizagem geral, incluindo a própria 

cidadania, ou, tão somente, com a aprendizagem matemática. Essa mesma 

formação impossibilita-lhe de levar os conhecimentos a uma forma mais prática. 

Suas aulas são expositivas com o uso do quadro de giz. Percebe que a 

Universidade está atrasada em relação à formação no sentido de levar a 

Matemática a ter uma visão mais política. Identifica que a grande dificuldade na 

formação de professores diz respeito aos vícios associados a uma leitura 

superficial e pouco atenta dos próprios textos didáticos utilizados. Considera que 

a formação deve passar pela responsabilidade com o conteúdo e o conhecimento 

do meio social e político. Sempre que possível tenta fazer da sala de aula um 

fórum de discussão sobre isso. Afirma que o professor de Matemática não pode 

mais ficar preso a uma realidade de cálculo e demonstrações: ele tem de ser um 

educador.  

PROFESSOR I 

 

O professor preocupa-se em levar seus alunos a dominar o conteúdo. Orienta 

para que eles não deixem dúvidas que possam complicar ou desgostar seus 

alunos. Acredita que a causa de muitos alunos abandonarem os cursos técnicos é 

que o professor não apresenta explicações satisfatórias e convincentes. Avalia 

que sua maior contribuição é não deixar dúvidas, ser claro em suas exposições, 

mostrar as funções do futuro professor, e como ele pode retransmitir os 

conteúdos. Isto só será possível, se o aluno, por sua vez, tiver clareza desses 

mesmos conteúdos. Acredita que dessa forma ele está contribuindo para que 

esse aluno não venha a ser um castrador de idéias dos seus próprios alunos; 
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para que ele tenha a percepção da responsabilidade dele como fator social, como 

gerador de sociedade, de formação de caráter de pessoas. Crê que a maior 

contribuição da Universidade, além do aspecto intelectual, é o aspecto moral. Não 

adianta o aluno saber tudo de cálculo e não saber nada de cidadania. Afirma que 

utiliza a Matemática como ponte para trabalhar a formação social de seus alunos. 

Isto é feito através de exemplos do seu cotidiano ou das suas experiências vividas 

em Universidades. Reconhece que as concepções e a vivência de seus 

professores refletem-se na sua postura em sala de aula. 

 

4.3.2. Unidades de significado 

 

Na leitura da síntese de cada uma das entrevistas foram identificadas as unidades 

de significado, estas entendidas como sendo as falas das entrevistas 

consideradas, pelo pesquisador, significativas à luz da pergunta diretriz da 

pesquisa. 

 

Para facilitar a apresentação das mesmas estas foram numeradas e assim, por 

exemplo, B.4 será entendida como sendo a quarta unidade de significado da 

entrevista do professor B; F.8 como sendo a oitava unidade de significado da 

entrevista do professor F e assim por diante. 

 

Passamos a seguir a expô-las. 

 

A: 

 

A.1: ―vejo como essencial para quem trabalha como professor de qualquer que 

seja a área de conhecimento /.../ possuir um certo domínio do conteúdo que 

vai ser apresentado, exposto, discutido‖. 

A.2: ―Como alguém que vem da Matemática Pura e sou professor do 

Departamento de Matemática, a minha contribuição é na parte de conteúdo 

matemático‖. 
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A.3: ―sou um especialista em Matemática Pura. Estou habilitado a discutir essas 

idéias, fomentar a pesquisa no âmbito acadêmico‖. 

A.4: ―aos alunos que optaram por licenciatura, estou contribuindo dessa forma 

para que eles possam dominar aquilo que eles vão ensinar‖. 

A.5: ―os conteúdos são apresentados através de aulas expositivas /.../ utilizo o 

quadro de giz‖. 

A.6: ―Falta que os alunos que vão ministrar aulas de Matemática, eles aprendam a 

discutir conteúdos matemáticos. Aprendam as especificidades do ensino da 

Matemática /.../ é questionável se o que eles fazem da área pedagógica é 

suficiente para isso‖. 

A.7: ―Não há fórum, momento em que o aluno em Licenciatura Matemática discuta 

especificamente técnica de ensino da Matemática‖. 

A.8: ―dois ingredientes, acredito, fundamentais da formação do professor de 

Matemática: o domínio do conteúdo matemático propriamente dito e o 

domínio da técnica de ensinar esses conteúdos matemáticos‖. 

A.9: ―quem vem da Matemática Pura /.../ por causa de sua própria formação /.../ 

vai se sentir muito mais à vontade de está discutindo, contribuindo na 

formação do professor bacharel‖. 

A.10: ―a metodologia de ensinar /.../ nós não investimos tempo, nós não nos 

debruçamos sobre estas questões /.../ qualquer manifestação nossa nesse 

sentido é algo, só de 'boa vontade'...‖. 

A.11: ―não tenho a bagagem para discutir com os alunos, como é que eles devem, 

como é que eles podem, como é que seria razoável que eles trabalhassem 

os conteúdos com os seus próprios alunos‖. 

A.12: ―Essencialmente você pode admitir que eu trabalho só discutindo 

Matemática‖. 

A.13: ―Faço prova mesmo, em geral várias questões que os alunos possam 

escolher. Eles escolhem aquelas que eles se sentem mais à vontade para 

responder‖. 

A.14: ―Formar professores? Ah! É uma pergunta muito ampla‖. 

A.15: ―O licenciado /.../ sai da Universidade sem aprofundar muito ou quase nada 

o trabalho que ele vai ter‖. 
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A.16: ―formar o professor pelo menos significa fornecer-lhe o conteúdo que ele vai 

discutir e fornecer-lhe as técnicas para discutir adequadamente a disciplina 

que ele vai discutir‖. 

 

B: 

 

B.1: ―a contribuição que eu dou é no sentido /.../ de fazer com que eles comecem 

a pensar, como matemáticos: logicamente /.../ que sejam capazes de se 

questionarem se estão fazendo a coisa certa ou errada‖. 

B.2: ―a contribuição maior é na maneira de pensar a Matemática‖. 

B.3: ―se questionar em ter o conteúdo que se está passando, a maneira como 

está passando e ser capaz de responder também alguns questionamentos 

feitos pelos alunos do 20 grau‖. 

B.4: ―São aulas expositivas com o auxilio do quadro de giz...‖. 

B.5: ―Eu diria que 50% dos alunos do curso de Matemática entram no curso sem 

saber a Matemática do 20 grau‖. 

B.6: ―Os alunos pensam que vem pra cá aprender a Matemática do 20 grau‖. 

B.7: ―Os alunos não vêem, em principio, nenhuma relação com o conteúdo que 

eles vão ter que passar na sala de aula para os alunos‖. 

B.8: ―não consigo questionar, nem saber, é uma deficiência minha, se o curso 

aqui como um todo ele atende às necessidades do professor de 10 e 20 grau 

/.../ não é só uma questão do curso aqui, é a estrutura dos cursos de 

Licenciatura em geral‖. 

B.9: ―O meu curso de Licenciatura /.../ me deu condições de sair para fazer o 

mestrado e o doutorado, não vi muita coisa assim voltada para a Educação, 

a não ser as aulas de Pedagogia /.../ dentro do Departamento de 

Matemática, as aulas eram dadas da mesma maneira que eram dadas para 

o curso de Bacharelado e eu me comporto desse jeito‖. 

B.10: ―A contribuição que tenho a dar a esse futuro professor é somente no que 

se refere à formação acadêmica‖. 

B.11: ―em sala de aula eu não sei, é meio difícil contribuir em relação à formação 

social do aluno‖. 
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B.12: ―te entregam um programa na mão /.../ tem que ter a preocupação de 

passar o conteúdo, essa é a meta principal quando entro em sala de aula‖. 

B.13: ―eu tento fazer com que os alunos questionem, mas se não questionarem 

continuo dando minhas aulas do mesmo jeito‖. 

B.14: acho interessante o aluno /.../ fazer um paralelo entre o que ele está 

aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento que ele está 

adquirindo ―. 

B.15: ―eu não consigo discutir postura em sala de aula, o mundo lá fora, tudo‖. 

B.16: ―Os alunos não cobram /.../ Na sala de aula é muito difícil você conseguir 

esse espaço; os alunos não estão interessados‖. 

B.17: ―A gente discute isso fora da sala de aula‖. 

B.18: ―Eu acho que a formação que vem sendo dada pela a Universidade ajuda o 

aluno, mas não de uma maneira legal‖. 

B.19: ―você não vê uma relação entre as disciplinas pedagógicas com as 

disciplinas do curso de Matemática‖. 

B.20: ―A Universidade na questão de preparar o aluno com uma postura crítica, 

deixa muito a desejar‖. 

B.21: ―Os caras que foram formados para dar aula de Matemática, a maioria tem 

uma visão fechada com relação ao social, com relação à questão econômica 

do país, com o quadro da educação. O pessoal politicamente é apático‖. 

B.22: ―a discussão em sala de aula é meio difícil /.../ tem alunos que não admitem 

que a gente faça isso‖. 

B.23: ―a gente consegue fazer esse tipo de discussão envolvendo o aspecto 

social e político mais amplo em minha sala de estudo, nos corredores‖. 

B.24: ―... nós estamos formando os alunos apenas para reproduzirem conteúdo‖. 

B.25: ―... mas você tem que levar em conta a história, ver como é que esse 

curso foi criado. Será que na época da criação, existiam pessoas, educadores, 

preocupados em formar professores mesmo?‖. 

B.26: ―A gente agora está esperando a nova resolução do MEC e tenho medo que 

o MEC chegue e diga que nós temos que dar essa ou aquela disciplina sem 

haver nenhuma discussão‖. 
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C: 

 

C.1: ―é uma pergunta muito complicada para ser respondida através de uma 

simples entrevista /.../ seria muito melhor um debate entre grupo de 

professores com um grupo de alunos‖. 

C.2: ―ter uma certa dedicação aos seus alunos em todos os sentidos. Você tem 

que justificar, você tem que mostrar uma certa competência‖. 

C.3: ―tirar dúvidas, dar uma boa aula /.../ cobrar do aluno‖. 

C.4: ―minha contribuição começa daí, da minha responsabilidade /.../ O fato inicial 

na contribuição para um bom profissional vai da responsabilidade e 

capacidade do professor‖. 

C.5: ―Em sala de aula é muita atividade /.../exercícios /.../ acho que também vale 

dentro de uma Universidade você formar grupos dentro de uma sala de 

aula‖. 

C.6: ―Eu ensino como é o sistema de pesquisa. É feito um monte de exercícios, 

eu faço exercícios em focos, com grau de dificuldade crescente, em cada 

aula é dada uma lista de exercícios‖. 

C.7: ―Essa metodologia utilizo independente do curso ser de Licenciatura‖. 

C.8: ―quando há discussão fora do conteúdo matemático é alguma reclamação 

que a gente faz /.../ só conteúdo matemático mesmo que é discutido em sala 

de aula‖. 

C.9: ―a grade curricular do curso está além do que a gente precisa para formar um 

professor‖. 

C.10: ―a formação de um professor para o ensino médio ela começa de uma boa 

estrutura da Universidade‖. 

C.11: ―aquilo que a gente pode contribuir estaria relacionado exatamente com o 

ensino, no sentido de disciplinas pedagógicas voltadas para a Matemática 

/.../ uma Filosofia da Matemática, uma História da Matemática, uma 

Informática na Educação /.../ São essas disciplinas que vão interagir na 

profissão dele na área de Licenciatura‖. 
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C.12: ―O que a gente está contribuindo aqui é basicamente no ensino da 

Matemática e não na metodologia da Matemática /.../ nós não somos dessa 

área pedagógica, não estamos muito preocupados com metodologia‖. 

C.13: ―nós empregamos o conteúdo matemático e o pessoal da área pedagógica 

introduz a metodologia‖. 

C.14: ―seria viável ter um aluno que queira fazer matemática e não uma opção de 

facilidade de fazer Matemática‖ 

C.15: ―as pessoas que querem fazer Matemática, alguns acham que não vão 

entrar no ramo do magistério, acham que podem trabalhar em outra coisa‖. 

C.16: ―A maioria que vem para a Licenciatura está utilizando a Universidade como 

um aperfeiçoamento‖. 

C.17: ―nós somos profissionais específicos, nós não temos uma visão mais geral 

de formação de cidadão e sim de uma profissão...‖. 

C.18: ―a visão que a gente tem do lado cidadão eu acho que não é muito 

trabalhada não‖. 

 

D: 

 

D.1: ―eu tenho trabalhado mais com o pessoal do Bacharelado‖ 

D.2: ―houve uma época que os matemáticos sérios no Brasil tinham vergonha de 

escrever livros destinados ao ensino médio. Felizmente essa coisa vem 

mudando /.../ Tem muita gente séria escrevendo livro de Matemática, 

pessoas da Sociedade Brasileira de Matemática‖. 

D.3: ―Os professores de Matemática tinham uma cegueira no sentido de que eles 

largaram de ensinar Matemática para ensinar linguagem, teoria dos 

conjuntos‖. 

D.4: ―Eu estava percebendo que se a gente não mudar, não assumir essa coisa, o 

futuro da Matemática, dos professores‖. 

D.5: ―a gente tem inclusive procurado a fazer modificações no currículo /.../ eu 

sempre dizia: o pessoal o nosso bacharelado é muito fraco e a licenciatura 

muito forte /.../ A minha colocação é que eu achava que tem muita coisa na 

Licenciatura desnecessária para quem‖. 
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D.6: ―basicamente o meu trabalho é com aulas expositivas com o uso do quadro 

de giz, agora eu modifiquei um pouco a minha forma de trabalho, 

principalmente de avaliação, ou seja, eu divido os conteúdos e coloco muitas 

coisas como exercícios para eles fazerem e faço o complemento junto com 

eles, à medida que eu vou fazendo exposição eu vou deixando problemas 

para eles me entregarem até o dia da prova‖. 

D.7: ―Eu sempre digo para os meus alunos o bom exercício é aquele que você 

não sabe resolver /.../. Os problemas mais importantes da Matemática em 

todos os tempos foram aqueles que os caras não conseguiram resolver‖. 

D.8: ―Eu acho que a formação poderia ser melhor. Se a gente dispusesse de 

outros meios, de uma infra-estrutura, material didático o que nós não temos 

/.../. A universidade é pobre‖. 

D.9: ―... eu não tenho formação de licenciado, eu não estudei didática, aprendi na 

marra‖. 

D.10: ―a minha vida não foi fácil, então eu procuro entender isso nos meus 

alunos‖. 

D.11: ―mal passando no vestibular os alunos assumem três, quatro escolas para 

ensinar, chegam aqui à noite estafados e ficam dormindo em sala de aula. 

Eu acho que quando a pessoa se compromete com muita tarefa prejudica‖. 

D.12: ―Eu converso com meus alunos /.../ eu acho que professor nenhum não 

ensina nada para ninguém, a função do professor é orientar, o cara tem que 

aprender é no livro‖. 

 

E: 

 

E.1: ―ele [o aluno] não precisa só saber Matemática, ele precisa ter uma série de 

pré–requisitos, saber lidar com o aluno, identificar problemas‖. 

E.2: ―O meu trabalho é muito mais para conteúdo do que para formação 

específica de professor, essa parte didática‖. 

E.3: ―é uma disciplina específica para a Licenciatura /.../ tenho que ter essa 

preocupação com a formação do professor, como é que ele [o aluno] vai 

transmitir esse conteúdo, como é que ele [o aluno] vai avaliar‖. 
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E.4: ―São aulas expositivas, utilizo o quadro de giz, adoto um livro texto‖. 

E.5: ―minha avaliação é o resultado da avaliação das aulas expositivas deles [dos 

alunos] e da avaliação do conteúdo com prova escrita‖. 

E.6: ―a gente está muito preocupada com a parte do conteúdo matemático, a 

gente tem esse tipo de discussão relacionada à formação no sentido amplo, 

mas não é uma preocupação constante, tem quando os alunos provocam, os 

alunos eles mesmos estão muito preocupados é com a parte de conteúdo 

/.../ eles têm muita deficiência /.../ por isso não dá pra gente trabalhar essa 

outra parte‖. 

E.7: ―o conteúdo da disciplina nunca dá ensejo para você ir para esse lado da 

formação no sentido mais amplo /.../ A própria Universidade não tem essa 

preocupação. Na minha sala de aula eu também não tenho, só quando os 

alunos provocam‖. 

 

F: 

 

F.1: ―Eu tenho tentado contribuir preparando aulas boas para os aluno e cobrado 

dos alunos‖ 

F.2: ―eu acho que não tenho contribuído muito bem para a formação de 

professores /.../ a grande dificuldade minha é material humano /.../ os alunos 

que vêm fazer o curso de Matemática, não têm vontade de fazer Matemática, 

eles vêm porque o vestibular é fácil, a concorrência é pequena, são pessoas 

que trabalham e não têm motivação para estudar‖. 

F.3: ―em virtude do professor ser muito mal pago /.../ quem vem fazer Matemática 

normalmente são os alunos que não são muito bons‖. 

F.4: ―a gente tem que procurar uma forma de mostrar que o curso de Matemática 

é um curso viável, dar palestras‖. 

F.5: ―Infelizmente só tenho contribuído é em sala de aula trabalhando com os 

conteúdos matemáticos‖. 

F.6: ―eu poderia dar aula pelo data show, para a aula ser mais atrativa, inclusive 

estou trabalhando um projeto para fazer isso. Eu acho que hoje em dia dar 

aula com giz eu acho um absurdo‖. 
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F.7: ―trabalho os conteúdos em sala de aula somente com aulas expositivas, 

utilizando o quadro de giz‖. 

F.8: ―formar um professor /.../ ele tem que ter uma visão muito geral não só da 

Matemática /.../ a gente tem que vê como é a realidade do aluno‖. 

F.9: ―a UFMA não está muito preocupada em ver a realidade do aluno, a gente 

não discute isso, a gente não está preocupado com essa coisa‖. 

F.10: ―a Matemática é disciplina que mais permite a gente trabalhar a realidade 

com os alunos‖ 

F.11: ―a educação estadual é uma educação falida /.../ quem está lá não vai 

aprender nada e ninguém está preocupado em resolver isso /.../ a gente 

discute, gera uma discussão maior /.../ a educação está do jeito que está e 

ninguém faz nada‖. 

F.12: ―eu sinto uma certa dificuldade com relação aos futuros professores, é que 

muitos deles não têm aquela vontade de dar aula‖. 

F.13: ―a maioria dos alunos eles não estão preocupados com isso, se preocupar 

com a realidade do aluno‖. 

F.14: ―a minha preocupação é /.../ não ficar só na discussão em sala de aula, 

tenho medo que eles não façam nada em sua sala de aula‖. 

 

G: 

 

G.1: ―a gente tenta levar ao professor a fundamentação da Matemática, que é 

uma coisa estruturada, que tem um começo, um meio e um fim /.../ tenta 

mostrar que a Matemática como ciência ela pode ser aplicada‖. 

G.2: ―a gente tem procurado métodos que façam com que o aluno seja mais 

participativo /.../ um programa flexível ao longo do próprio período /.../ cria 

estratégia /.../ que contemple alguns assuntos que venham dar um certo 

alicerce ao aluno para que ele comece a desenvolver a Matemática com uma 

confiança maior‖. 

G.3: ―a gente tenta associar alguns problemas que envolvem Matemática no dia-

a-dia do aluno‖. 

G.4: ―é mais diálogo, conversa‖. 
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G.5: ―Os conteúdos são trabalhados logicamente tendo por base uma bibliografia, 

a gente tenta definir primeiramente os assuntos, pré-estabelecidos, fazer 

alguns exercícios de aplicação‖. 

G.6: ―é feito tipo um fórum de discussão onde os alunos criticam, perguntam‖. 

G.7: ―existe uma barreira muito forte entre o aluno e o professor, o aluno ainda vê 

o professor como se fosse um ser que se encontra num pedestal, ele tem um 

certo receio de perguntar, uma certa vergonha, ele às vezes se retrai‖. 

G.8: ―Minhas aulas são expositivas; uso o quadro de giz‖. 

G.9: ―a gente faz provas escritas /.../ avaliação em grupo onde as questões são 

mais complexas /.../ avaliação de interesse do aluno, jogamos os exercícios 

para casa e vejo até que ponto ele está realmente interessado em resolver e 

se volta com questionamentos, vejo se ele realmente está tentando 

aprender‖. 

G.10: ―a Matemática como ciência ela já contribui em muito para a formação do 

indivíduo, não na parte comportamental, mas o dota, até de raciocínio lógico, 

as atividades, a coerência /.../ saber discernir o certo, o errado‖. 

G.11: ―baseado na Matemática ele sabe que tudo tem que ter um inicio, um meio 

e um fim‖. 

G.12: ―não direciono meu trabalho muito para o lado da formação social porque a 

disciplina talvez não dê muita oportunidade‖. 

G.13: ―a Matemática /.../ é seqüenciada, é base para outras disciplinas, então o 

conteúdo passa a ser fundamental o cumprimento‖. 

G.14: ―o conteúdo tem que ser cumprido, a carga horária não é flexível‖. 

G.15: ―não foi pesquisado metodologia em que a formação social fizesse parte do próprio 

programa da própria Matemática em estimular esse tipo de participação do aluno‖. 

G.16: ―uma coisa meio complexa porque você vai mexer com comportamento, 

aluno vê a Matemática como uma coisa tal‖. 

G.17: ―Esse tem que ser um trabalho lento e planejado, onde a própria instituição 

assuma esse papel /.../ partir unicamente do professor pode os alunos achar 

que ele está descaracterizando a Matemática /.../ pode até colocar em 

cheque a sua própria competência‖. 

G.18: ―se você faz isso em História, Geografia, Filosofia, isso faz parte dos temas 

polêmicos e da própria formação do indivíduo que já tem essas disciplinas, já 
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tem essa característica. Agora se você faz isso numa disciplina técnica como 

Cálculo, Física eu acho que não seja correto...‖. 

G.19: ―a formação do indivíduo como um todo /.../ fica bem caracterizado em 

algumas disciplinas porque os próprios temas que elas costumam debater já 

têm esse enfoque de polêmica, de debate, de alguns posicionamentos, já em 

algumas disciplinas sem um trabalho prévio isso pode gerar um certo 

desconforto, tanto para o aluno, quanto para o professor‖. 

G.20: ―para isso acontecer tem que ser uma coisa bem planejada onde toda a 

estrutura de ensino, no caso o próprio programa ou até o lado pedagógico da 

instituição tenham esses conhecimentos para que seja feito um trabalho 

junto ao próprio aluno, de imediato o que pode acontecer é uma rejeição a 

esse tipo de debate, especificamente em aulas como Matemática‖. 

 

H: 

 

H.1: ―tentar mostrar algumas implicações que a Matemática tem no próprio 

cotidiano do aluno /.../ isso já ameniza o estudo e diminui também os 

temores que é o estudo da Matemática‖. 

H.2: ―levar o aluno a produzir alguma aplicação relativa àquele conhecimento‖ 

H.3: ―por questão até de formação do professor, ele não tem como tentar levar 

esse conhecimento à forma mais prática‖. 

H.4: ―minha formação é para eu trabalhar mais de forma ortodoxa, aquela forma 

dura de definição, exemplo e exercícios, sem se preocupar se às vezes 

realmente eu estou contribuindo não só com a aprendizagem Matemática, 

mas a aprendizagem geral como da própria cidadania, eu acho que a 

Matemática também tem responsabilidade sobre isso‖. 

H.5: ―a Universidade ela está atrasada em relação a essa formação de levar a 

Matemática a ter uma visão mais política ou fazer o aluno do curso de 

matemática mais politizado‖. 

H.6: ―o curso é muito atrasado /.../ trabalha de uma forma ortodoxa‖. 

H.7: ―tento falar um pouco da história da Matemática /.../ coisas da história que 

vieram revolucionar o ensino da Matemática /.../ tento trazer algum teor na 
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questão da política que nós vivemos hoje, tento fazer na sala de aula um 

foco de discussão sobre isso‖. 

H.8: ―Os alunos estão muito voltados para a visão de que o professor de 

Matemática é aquele cara indesejado‖. 

H.9: ―É formar uma pessoa como extrema responsabilidade, uma 

responsabilidade do conteúdo, responsabilidade de conhecer o meio social e 

político, para tentar discernir em sala de aula‖. 

H.10: ―o professor de Matemática não pode mais ficar preso a uma realidade de 

cálculo, demonstrações, ele tem que ser um educador‖. 

H.11: ―a grande dificuldade hoje que se tem, o professor de Matemática na 

formação dele, é a concepção de induzir o aluno a não ter uma leitura real, 

as cadeiras são muito mal trabalhadas em relação a isso‖. 

H.12: ―São expositivas com o uso do quadro de giz‖. 

H.13: ―Eu faço avaliações individuais, em grupo, avaliações de consulta‖. 

 

I: 

 

I.1: ―se orienta no sentido que ele tenha o domínio da matéria, para que ele não 

deixe dúvidas que possam complicar ou desgostar o aluno‖ 

I.2: ―o que faz a maioria dos alunos abandonar os cursos técnicos. /.../ é que o 

professor não satisfaz, ele não entende aquilo, não tem uma explicação 

convincente‖. 

I.3: ―a nossa maior contribuição é não abandonar o aluno /.../ não se deixem 

dúvidas, que se esclareça, se mostre a função dele, o que ele tem que fazer, 

como ele deve retransmitir os conteúdos e para isso só com clareza do 

conteúdo‖. 

I.4: ―é necessário que o aluno tenha percepção do lado psicológico, emotivo dele, 

para que não venha ser mais tarde aquele achatador, aquele castrador de 

idéias dos próprios alunos que serão futuros professores. /.../ da 

responsabilidade dele como fator social, ele como gerador de sociedade, de 

formação de caráter de pessoas que ele vai se formar‖. 

I.5: ―a maior contribuição da Universidade, além do aspecto intelectual, é aspecto 

moral /.../ para que ele forme geradores de consciência /.../ para que se 
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tenha uma plenitude da cidadania, porque não adianta você saber tudo de 

cálculo e não saber nada de cidadão /.../ a Licenciatura /.../ a maior 

contribuição dela não é nem a matéria em si, mas a cidadania da pessoa, a 

credibilidade que a pessoa deve ter em si e nos outros...‖. 

I.6: ―Trabalho esse lado da cidadania através de colocações, explanações, de 

detalhes, de debates /.../ a cada exemplo que a gente tenha do nosso 

cotidiano, do nosso dia-a-dia, das nossas experiências vividas em 

Universidades /.../ tive excelentes professores que me levaram a isso e que 

não eram de Matemática /.../ a vivência, a experiência deles e a nossa 

curiosidade /.../ De cada um a gente pega uma experiência e com certeza a 

gente faz esse trabalho, nesse sentido por que é muito gratificante‖. 

 

4.3.3. Grupos de significado 

 

As várias leituras das unidades de significado levaram o pesquisador à percepção 

da existência de falas que se amalgamavam naturalmente; tais falas foram 

retiradas das unidades de significados e agrupadas. Originaram-se, assim, treze 

grupos, os quais foram denominados grupos de significado, todos indicados em 

algarismos romanos e intitulados conforme apresentamos a seguir: 

 

I- Da contribuição para a formação de futuros professores 

II- Do que necessitam os professores 

III- Da influência da formação na sua prática 

IV- Da metodologia utilizada 

V- Da ―formação‖ 

VI- De uma ―dada área pedagógica‖ 

VII- Das discussões em sala de aula 

VIII- Da forma de avaliar 

IX- Das dificuldades 

X- Da contribuição da Universidade e do Curso 

XI- Dos alunos 

XII- Da Metodologia 
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XIII- Das ―culpas‖ 

 

Apresenta-se, a seguir, cada um destes grupos com suas respectivas unidades 

de significado e uma síntese textual dos mesmos. 

GRUPO I 

DA CONTRIBUIÇÃO PARA A FORMAÇÃO DE FUTUROS PROFESSORES  

 

A.2: ―Como alguém que vem da Matemática Pura e sou professor do 

departamento de Matemática, a minha contribuição é na parte de conteúdo 

matemático”. 

A.4: ―aos alunos que optaram por licenciatura, estou contribuindo dessa forma 

para que eles possam dominar aquilo que eles vão ensinar‖. 

B.1: ―a contribuição que eu dou é no sentido /.../ de fazer com que eles comecem 

a pensar como matemáticos: logicamente /.../ que sejam capazes de se 

questionarem se estão fazendo a coisa certa ou errada‖. 

B.2: ―a contribuição maior é na maneira de pensar a Matemática‖. 

B10: ―A contribuição que tenho a dar a esse futuro professor é somente no que se 

refere à formação acadêmica‖. 

C.2: ―ter uma certa dedicação aos seus alunos em todos os sentidos. Você tem 

que justificar, você tem que mostrar uma certa competência‖. 

C.3: ―tirar dúvidas, dar uma boa aula, em até mesmo o fato de cobrar do aluno‖. 

C.4: ―minha contribuição começa daí, da minha responsabilidade /.../ O fato inicial 

na contribuição para um bom profissional vai da responsabilidade e 

capacidade do professor‖. 

C.12: ―O que a gente está contribuindo aqui é basicamente no ensino da 

Matemática e não na metodologia da Matemática /.../ nós não somos dessa 

área pedagógica, não estamos muito preocupados com metodologia‖. 

C.18: ―a visão que a gente tem do lado cidadão eu acho que não é muito 

trabalhada não‖. 

E.2: ―O meu trabalho é muito mais para conteúdo do que para formação 

específica de professor, essa parte didática‖. 
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E.3: ―é uma disciplina específica para a Licenciatura /.../ tenho que ter essa 

preocupação com a formação do professor, como é que ele vai transmitir 

esse conteúdo, como é que ele vai avaliar...‖. 

F.1: ―Eu tenho tentado contribuir preparando aulas boas para os aluno e cobrado 

dos alunos‖. 

F.5: ―Infelizmente só tenho contribuído é em sala de aula trabalhando com os 

conteúdos matemáticos‖. 

G.2: ―a gente tem procurado métodos que façam com que o aluno seja mais 

participativo /.../ um programa flexível ao longo do próprio período /.../ cria 

estratégia /.../ que contemple alguns assuntos que venham dar um certo 

alicerce ao aluno para que ele comece a desenvolver a Matemática com uma 

confiança maior‖. 

G.3: ―a gente tenta associar alguns problemas que envolvem Matemática no dia-

a-dia do aluno‖. 

G.4: ―é mais diálogo, conversa‖. 

H.1: ―tentar mostrar algumas implicações que a Matemática tem no próprio 

cotidiano do aluno /.../ isso já ameniza o estudo e diminui também os 

temores que é o estudo da Matemática‖. 

H.2: ―levar o aluno a produzir alguma aplicação relativa àquele conhecimento‖. 

I.1: ―se orienta no sentido que ele tenha o domínio da matéria, para que ele não 

deixe dúvidas que possam complicar ou desgostar o aluno‖. 

I.3: ―a nossa maior contribuição é não abandonar o aluno /.../ que não se deixem 

dúvidas, que se esclareça, se mostre a função dele, o que ele tem que fazer, 

como ele deve retransmitir os conteúdos e para isso só com clareza do 

conteúdo‖. 

 

Neste grupo os professores fazem uma avaliação de como acreditam que o seu 

trabalho em sala de aula está contribuindo para a formação dos futuros 

professores. Os depoimentos apontam uma importância atribuída ao domínio do 

conteúdo matemático para a formação. Tal importância evidencia-se quando o 

professor afirma que sua prática pedagógica está voltada para o ensino dos 

conteúdos matemáticos com o objetivo de levar seus alunos ao domínio daquilo 
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que vão ensinar e justifica que ao fazer isso está contribuindo para o 

desenvolvimento [em seus alunos] de capacidades tais como: raciocinar 

logicamente, discernir entre o certo e o errado, aprender a retransmitir o 

conteúdo, avaliar, não causar desgosto em seus alunos, desenvolver a 

Matemática com uma confiança maior. O professor parece acreditar que sua 

contribuição ocorre somente no que se refere à formação acadêmica: 

basicamente no ensino da Matemática e não na metodologia da Matemática; para 

ele [o professor] isso se dá através de sua dedicação aos alunos, da 

demonstração de competência, ao tirar dúvidas, ao dar boas aulas, ao cobrar do 

aluno, ao procurar métodos que façam com que o aluno seja mais participativo. 

GRUPO II 

DO QUE NECESSITAM OS PROFESSORES  

 

A.1: ―vejo como essencial para quem trabalha como professor de qualquer que 

seja a área de conhecimento /.../ possuir um certo domínio do conteúdo que 

vai ser apresentado, exposto, discutido‖. 

B.3: ―se questionar em ter o conteúdo que se está passando, a maneira como 

está passando e ser capaz de responder também alguns questionamentos 

feitos pelos os alunos do 20 grau‖. 

B.14: acho interessante o aluno /.../ fazer um paralelo entre o que ele está 

aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento que ele está 

adquirindo ―. 

E.1: ―ele não precisa só saber Matemática, ele precisa ter uma série de pré –

requisitos, saber lidar com o aluno, identificar problemas‖. 

H.10: ―o professor de Matemática não pode mais ficar preso a uma realidade de 

cálculo, demonstrações, ele tem que ser um educador‖. 

I.2: ―o que faz a maioria dos alunos abandonar os cursos técnicos. /.../ é que o 

professor não satisfaz, ele não entende aquilo, não tem uma explicação 

convincente‖. 

I.4: ―é necessário que o aluno tenha percepção do lado psicológico, emotivo dele, 

para que não venha ser mais tarde aquele achatador, aquele castrador de 

idéias dos próprios alunos que serão futuros professores. /.../ da 
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responsabilidade dele como fator social, ele como gerador de sociedade, de 

formação de caráter de pessoas que ele vai se formar‖. 

 

Neste grupo os professores falam do que necessitam os alunos para serem 

professores de Matemática. Apontam como necessidade maior: dominar e saber 

transmitir o conteúdo específico. Parecem acreditar que assim eles [os alunos] 

serão capazes de responder aos questionamentos feitos pelos alunos no ensino 

médio. Outras necessidades são apontadas: o aluno saber fazer um paralelo 

entre o que ele está aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento 

que ele está adquirindo, saber lidar com os seus alunos, identificar problemas, o 

aluno precisa preocupar-se com a percepção do seu lado psicológico e emotivo 

para evitar a castração de idéias de seus alunos e da sua responsabilidade como 

agente social, não ficar preso a uma realidade de cálculo, demonstrações. 

GRUPO III 

DA INFLUÊNCIA DA FORMAÇÃO NA SUA PRÁTICA 

 

A.2: ―Como alguém que vem da Matemática Pura e sou professor do 

departamento de Matemática, a minha contribuição é na parte de conteúdo 

matemático‖. 

A.3: ―sou um especialista em Matemática Pura. Estou habilitado a discutir essas 

idéias, fomentar a pesquisa no âmbito acadêmico‖. 

A.9: ―quem vem da Matemática Pura /.../ por causa de sua própria formação /.../ 

vai se sentir muito mais à vontade de está discutindo, contribuindo na 

formação do professor bacharel‖. 

A.11: ―não tenho a bagagem para discutir com os alunos, como é que eles devem, 

como é que eles podem, como é que seria razoável que eles trabalhassem 

os conteúdos com os seus próprios alunos‖. 

B.9: ―O meu curso de Licenciatura /.../ me deu condições de sair para fazer o 

mestrado e o doutorado, não vi muita coisa assim voltada para a educação, 

a não ser as aulas de Pedagogia /.../ dentro do Departamento de 

Matemática, as aulas eram dadas da mesma maneira que eram dadas para 

o curso de Bacharelado e eu me comporto desse jeito‖. 
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B.21: ―Os caras que foram formados para dar aula de Matemática, a maioria tem 

uma visão fechada com relação ao social, com relação à questão econômica 

do país, com o quadro da educação. O pessoal politicamente é apático‖. 

C.17: ―nós somos profissionais específicos, nós não temos uma visão mais geral 

de formação de cidadão e sim de uma profissão‖. 

D.9: ―eu não tenho formação de licenciado, eu não estudei didática, aprendi na 

marra‖. 

H.3: ―por questão até de formação do professor, ele não tem como tentar levar 

esse conhecimento à forma mais prática‖. 

H.4: ―minha formação é para eu trabalhar mais de forma ortodoxa, aquela forma 

dura de definição, exemplo e exercícios, sem se preocupar se às vezes 

realmente eu estou contribuindo não só com a aprendizagem matemática, 

mas a aprendizagem geral como da própria cidadania, eu acho que a 

Matemática também tem responsabilidade sobre isso‖. 

H.11: ―a grande dificuldade hoje que se tem, o professor de Matemática na 

formação dele, é a concepção de induzir o aluno a não ter uma leitura real, 

as cadeiras são muito mal trabalhadas em relação a isso‖. 

I.6: ―tive excelentes professores que me levaram a isso [trabalhar o lado da 

cidadania dos alunos] e que não eram de Matemática /.../ a vivência, a 

experiência deles e a nossa curiosidade /.../ De cada um a gente pega uma 

experiência e com certeza a gente faz esse trabalho, nesse sentido por que é 

muito gratificante‖. 

 

Neste grupo encontram-se as unidades de significado nas quais os depoentes 

falam da influência da formação sobre a sua prática. As falas apontam a 

formação acadêmica como um elemento que direciona o fazer em sala de aula. 

Apenas o professor I afirma ter tido uma formação acadêmica preocupada com o 

desenvolvimento da cidadania e espelha-se em seus professores, que não eram 

de Matemática, para fazer esse tipo de trabalho em sua sala de aula, os demais, 

atribuem à sua formação a responsabilidade por não terem condições em sala de 

aula de discutir métodos de ensino nem tampouco trabalhar a formação social de 
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seus alunos [―nós somos profissionais específicos, nós não temos uma visão mais 

geral de formação de cidadão e sim de uma profissão‖]. 

GRUPO IV 

DA METODOLOGIA UTILIZADA 

 

A.5: ―os conteúdos são apresentados através de aulas expositivas /.../ utilizo o 

quadro de giz‖. 

B.4: ―São aulas expositivas com o auxilio do quadro de giz‖ 

C.5: ―Em sala de aula é muita atividade /.../exercícios /.../ acho que também vale 

dentro de uma Universidade você formar grupos dentro de uma sala de 

aula‖. 

C.6: ―Eu ensino como é o sistema de pesquisa. É feito um monte de exercícios, 

eu faço exercícios em focos, com grau de dificuldade crescente, em cada 

aula é dada uma lista de exercícios‖. 

C.7: ―Essa metodologia utilizo independente do curso ser de Licenciatura‖. 

D.6: ―basicamente o meu trabalho é com aulas expositivas com o uso do quadro 

de giz, agora eu modifiquei um pouco a minha forma de trabalho, 

principalmente de avaliação, ou seja, eu divido os conteúdos e coloco muitas 

coisas como exercícios para eles fazerem e faço o complemento junto com 

eles, à medida que eu vou fazendo exposição eu vou deixando problemas 

para eles me entregarem até o dia da prova‖. 

E.4: ―São aulas expositivas, utilizo o quadro de giz, adoto um livro texto‖. 

F.7: ―trabalho os conteúdos em sala de aula somente com aulas expositivas, 

utilizando o quadro de giz‖. 

G.2: ―a gente tem procurado métodos que façam com que o aluno seja mais 

participativo /.../ um programa flexível ao longo do próprio período /.../ cria 

estratégia /.../ que contemple alguns assuntos que venham dar um certo 

alicerce ao aluno para que ele comece a desenvolver a Matemática com uma 

confiança maior‖. 

G.3: ―a gente tenta associar alguns problemas que envolvem Matemática no dia-

a-dia do aluno‖. 
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G.5: ―Os conteúdos são trabalhados logicamente tendo por base uma bibliografia, 

a gente tenta definir primeiramente os assuntos, pré-estabelecidos, fazer 

alguns exercícios de aplicação‖. 

G.6: ―é feito tipo um fórum de discussão onde os alunos criticam, perguntam‖. 

G.8: ―Minhas aulas são expositivas; uso o quadro de giz‖. 

H.12: ―São expositivas com o uso do quadro de giz‖. 

 

Neste grupo os professores falam da metodologia utilizada em sala de aula. 

Apontam para uma metodologia tradicional: aulas expositivas, com a utilização do 

quadro de giz. Em alguns depoimentos o professor parece acreditar que ao 

propor exercícios em grupo com grau de dificuldade crescente envolvendo a 

Matemática aplicada no dia-a-dia do aluno com base em uma bibliografia, está 

fazendo algo ―diferente‖ do tradicional. 

GRUPO V 

DA “FORMAÇÃO” 

 

A.8: ―dois ingredientes, acredito, fundamentais da formação do professor de 

Matemática: o domínio do conteúdo matemático propriamente dito e o 

domínio da técnica de ensinar esses conteúdos matemáticos‖. 

A.14: ―Formar professores? Ah! É uma pergunta muito ampla‖. 

A.16: ―formar o professor pelo menos significa fornecer-lhe o conteúdo que ele vai 

discutir e fornecer-lhe as técnicas para discutir adequadamente a disciplina 

que ele vai discutir‖. 

B.11: ―em sala de aula eu não sei, é meio difícil contribuir em relação à formação 

social do aluno‖. 

B.24: ―nós estamos formando os alunos apenas para reproduzirem conteúdo‖. 

C.10: ―a formação de um professor para o ensino médio ela começa de uma boa 

estrutura da Universidade‖. 

E.6: ―a gente está muito preocupada com a parte do conteúdo matemático, a 

gente tem esse tipo de discussão relacionada à formação no sentido amplo, 

mas não é uma preocupação constante, tem quando os alunos provocam, os 

alunos eles mesmos estão muito preocupados é com a parte de conteúdo 
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/.../ eles têm muita deficiência /.../ por isso não dá pra gente trabalhar essa 

outra parte‖. 

F.8: ―formar um professor /.../ ele tem que ter uma visão muito geral não só da 

Matemática /.../ a gente tem que vê como é a realidade do aluno‖. 

G.12: ―não direciono meu trabalho muito para o lado da formação social porque a 

disciplina talvez não dê muita oportunidade‖. 

G.18: ―se você faz isso em História, Geografia, Filosofia, isso faz parte dos temas 

polêmicos e da própria formação do indivíduo que já tem essas disciplinas, já 

tem essa característica. Agora se você faz isso numa disciplina técnica como 

Cálculo, Física eu acho que não seja correto...‖. 

G.19: ―a formação do indivíduo como um todo /.../ fica bem caracterizado em 

algumas disciplinas porque os próprios temas que elas costumam debater já 

têm esse enfoque de polêmica, de debate, de alguns posicionamentos, já em 

algumas disciplinas sem um trabalho prévio isso pode gerar um certo 

desconforto, tanto para o aluno, quanto para o professor‖. 

H.9: ―É formar uma pessoa como extrema responsabilidade, uma 

responsabilidade do conteúdo, responsabilidade de conhecer o meio social e 

político, para tentar discernir em sala de aula‖. 

I.6: ―Trabalho esse lado da cidadania através de colocações, explanações, de detalhes, 

de debates /.../ a cada exemplo que a gente tenha do nosso cotidiano, do nosso dia-

a-dia, das nossas experiências vividas em Universidades /.../ tive excelentes 

professores que me levaram a isso e que não eram de matemática /.../ a vivência, a 

experiência deles e a nossa curiosidade... De cada um a gente pega uma 

experiência e com certeza a gente faz esse trabalho, nesse sentido por que é muito 

gratificante‖. 

 

Grupo que trata da visão de ―formação‖ dos professores e de como essas idéias 

são trabalhadas em sala de aula. Para alguns professores formar um professor é 

fornecer-lhe o conteúdo que ele vai ensinar e as técnicas adequadas para ensiná-

lo. Parecem acreditar que para a sua formação os alunos necessitam ter muito 

mais que uma visão geral da Matemática, mas reconhecem estar formando os 

alunos apenas para reproduzir conteúdo. Alguns justificam não trabalhar a 

formação num sentido mais amplo – o lado da formação social – porque fazer isso 
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em sala de aula é muito difícil e a disciplina [a Matemática] não dá espaço para 

isso. Um professor manifesta-se dizendo que não acha correto trabalhar a 

formação do indivíduo como um todo em disciplinas técnicas, que isso fica bem 

caracterizado em disciplinas que têm temas polêmicos. 

 

GRUPO VI 

DE UMA “DADA” ÁREA PEDAGÓGICA 

A.10: ―a metodologia de ensinar /.../ nós não investimos tempo, nós não nos 

debruçamos sobre estas questões /.../ qualquer manifestação nossa nesse 

sentido é algo, onde só de ‗boa vontade‘‖. 

C.12: ―O que a gente está contribuindo aqui é basicamente no ensino da 

Matemática e não na metodologia da Matemática /.../ nós não somos dessa 

área pedagógica, não estamos muito preocupados com metodologia‖.  

C.13: ―nós empregamos o conteúdo matemático e o pessoal da área pedagógica 

introduz a metodologia‖. 

E.2: ―O meu trabalho é muito mais para conteúdo do que para formação 

específica de professor, essa parte didática‖. 

 

Neste grupo os professores manifestam-se sobre a área pedagógica. Os 

depoimentos apontam para uma diferenciação entre área específica e área 

pedagógica. Os professores atribuem à área pedagógica a responsabilidade de 

ensinar a metodologia de ensinar os conteúdos, cabendo a eles apenas a 

responsabilidade pelo ensino da Matemática [―O que a gente está contribuindo 

aqui é basicamente no ensino da Matemática e não na metodologia da 

Matemática‖] qualquer manifestação no outro sentido é só de ―boa vontade‖. 

GRUPO VII 

DAS DISCUSSÕES EM SALA DE AULA 

 

A.12: ―Essencialmente você pode admitir que eu trabalho só discutindo 

Matemática‖. 
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B.12: ―te entregam um programa na mão /.../ tem que ter a preocupação de 

passar o conteúdo, essa é a meta principal quando entro em sala de aula‖. 

B.13: ―eu tento fazer com que os alunos questionem, mas se não questionar 

continuo dando minhas aulas do mesmo jeito‖. 

B.15: ―eu não consigo discutir postura em sala de aula, o mundo lá fora, tudo‖. 

B.17: ―A gente discute isso fora da sala de aula‖. 

B.23: ―a gente consegue fazer esse tipo de discussão envolvendo o aspecto 

social e político mais amplo em minha sala de estudo, nos corredores‖. 

C.8: ―quando há discussão fora do conteúdo matemático é alguma reclamação 

que a gente faz /.../ só conteúdo matemático mesmo que é discutido em sala 

de aula‖. 

D.12: ―Eu converso com meus alunos /.../ eu acho que professor nenhum não 

ensina nada para ninguém, a função do professor é orientar, o cara tem que 

aprender é no livro‖. 

F.11: ―a educação estadual é uma educação falida /.../ quem está lá não vai 

aprender nada e ninguém está preocupado em resolver isso /.../ a gente 

discute, gera uma discussão maior /.../ a educação está do jeito que está e 

ninguém faz nada‖. 

F.15: ―a minha preocupação é /.../ não ficar só na discussão em sala de aula, 

tenho medo que eles [os alunos] não façam nada em sua sala de aula‖. 

H.7: ―tento falar um pouco da História da Matemática /.../ coisas da história que 

vieram revolucionar o ensino da Matemática /.../ tento trazer algum teor na 

questão da política que nós vivemos hoje, tento fazer na sala de aula um 

foco de discussão sobre isso‖. 

 

Grupo que trata dos depoimentos sobre as discussões que os professores 

costumam travar em suas salas de aula. Os professores parecem ter a sala de 

aula de Matemática como um espaço onde se discute “só” o conteúdo 

matemático, discussões envolvendo o aspecto social e político ocorre ―fora” 

desse espaço: na sala de estudo, nos corredores; não conseguem discutir postura 

―dentro‖ da sala de aula. Parece que eles assumem a sala de aula como um 

espaço alheio às coisas do mundo. 
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GRUPO VIII 

DA FORMA DE AVALIAR 

 

A.13: ―Faço prova mesmo, em geral várias questões que os alunos possam 

escolher. Eles escolhem aquelas que eles se sentem mais à vontade para 

responder‖. 

E.5: ―minha avaliação é o resultado da avaliação das aulas expositivas deles e da 

avaliação do conteúdo com prova escrita‖. 

G.9: ―a gente faz provas escritas /.../ avaliação em grupo onde as questões são 

mais complexas /.../ avaliação de interesse do aluno, jogamos os exercícios 

para casa e vejo até que ponto ele está realmente interessado em resolver e 

se volta com questionamentos, vejo se ele realmente está tentando 

aprender‖. 

H.13: ―Eu faço avaliações individuais, em grupo, avaliações de consulta‖. 

 

Grupo que trata das unidades de significado nas quais os professores 

manifestam-se sobre como avaliam seus alunos. Os depoimentos apontam para 

uma avaliação feita através de provas escritas. Alguns professores tomam como 

avaliação final o resultado da avaliação escrita somada à nota conseguida através 

de atividades realizadas em sala de aula. 

 

GRUPO IX 

DAS DIFICULDADES 

A.6: ―Falta que os alunos que vão ministrar aulas de Matemática, eles aprendam a 

discutir conteúdos matemáticos. Aprendam as especificidades do ensino da 

Matemática /.../ é questionável se o que eles fazem da área pedagógica é 

suficiente para isso‖. 

A.7: ―Não há fórum, momento em que o aluno em licenciatura matemática discuta 

especificamente técnica de ensino da Matemática‖. 

B.19: ―você não vê uma relação entre as disciplinas pedagógicas com as 

disciplinas do curso de Matemática‖. 
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C.11: ―aquilo que a gente pode contribuir estaria relacionado exatamente com o 

ensino, no sentido de disciplinas pedagógicas voltadas para a matemática 

/.../ uma filosofia da Matemática, uma história da Matemática, uma 

informática na educação /.../ São essas disciplinas que vão interagir na 

profissão dele na área de Licenciatura‖. 

D.4: ―Eu estava percebendo que se a gente não mudar, não assumir essa coisa, o 

futuro da Matemática, dos professores‖. 

D.8: ―Eu acho que a formação poderia ser melhor. Se a gente dispusesse de 

outros meios, de uma infra-estrutura, material didático o que nós não temos 

/.../. A universidade é pobre‖. 

F.4: ―a gente tem que procurar uma forma de mostrar que o curso de Matemática 

é um curso viável, dar palestras‖. 

F.6: ―eu poderia dar aula pelo data show , para a aula ser mais atrativa, inclusive 

estou trabalhando um projeto para fazer isso. Eu acho que hoje em dia dar 

aula com giz eu acho um absurdo‖. 

G.15: ―não foi pesquisado metodologia em que a formação social fizesse parte do 

próprio programa da própria Matemática em estimular esse tipo de 

participação do aluno‖. 

G.20: ―para isso acontecer tem que ser uma coisa bem planejada onde toda a 

estrutura de ensino, no caso o próprio programa ou até o lado pedagógico da 

instituição tenham esses conhecimentos para que seja feito um trabalho 

junto ao próprio aluno, de imediato o que pode acontecer é uma rejeição a 

esse tipo de debate, especificamente em aulas como Matemática‖. 

Este grupo trata das dificuldades apontadas pelos professores no processo de 

formação de futuros professores. As dificuldades apontadas foram: falta de 

relacionamento entre as disciplinas específicas e as disciplinas pedagógicas, falta 

de discussão que coloque em jogo as especificidades do ensino; falta de 

disciplinas voltadas para a Matemática, necessidade de mudança, a Universidade 

é pobre, o curso precisa ser mostrado como um curso viável, falta de metodologia 

em que a formação social faça parte do programa do curso. 

GRUPO X 
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DA CONTRIBUIÇÃO DA UNIVERSIDADE E DO CURSO 

 

A.15: ―O licenciado /.../ sai da universidade sem aprofundar muito ou quase nada 

o trabalho que ele vai ter‖. 

B.8: ―não consigo questionar, nem saber, é uma deficiência minha, se o curso 

aqui como um todo ele atende às necessidades do professor de 10 e 20 grau 

/.../ não é só uma questão do curso aqui, é a estrutura dos cursos de 

Licenciatura em geral‖. 

B.18: ―Eu acho que a formação que vem sendo dada pela a Universidade ajuda o 

aluno, mas não de uma maneira legal‖. 

B.20: ―A Universidade na questão de preparar o aluno com uma postura crítica, 

deixa muito a desejar‖. 

B.24: ―nós estamos formando os alunos apenas para reproduzirem conteúdo‖. 

B.25: ―mas você tem que levar em conta a história, ver como é que esse curso foi 

criado. Será que na época da criação, existiam pessoas, educadores, 

preocupados em formar professores mesmo?‖. 

B.26: ―A gente agora está esperando a nova resolução do MEC e tenho medo que 

o MEC chegue e diga que nós temos que dar essa ou aquela disciplina sem 

haver nenhuma discussão‖. 

C.9: ―a grade curricular do curso está além do que a gente precisa para formar um 

professor‖. 

C.10: ―a formação de um professor para o ensino médio ela começa de uma boa 

estrutura da Universidade‖. 

D.5: ―a gente tem inclusive procurado a fazer modificações no currículo /.../ eu 

sempre dizia: o pessoal o nosso bacharelado é muito fraco e a licenciatura 

muito forte/.../ A minha colocação é que eu achava que tem muita coisa na 

Licenciatura desnecessária para quem‖. 

D.8: ―Eu acho que a formação poderia ser melhor. Se a gente dispusesse de 

outros meios, de uma infra-estrutura, material didático o que nós não temos 

/.../. A universidade é pobre‖. 

E.7: ―o conteúdo da disciplina nunca dá ensejo para você ir para esse lado da 

formação no sentido mais amplo /.../ A própria Universidade não tem essa 
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preocupação. Na minha sala de aula eu também não tenho, só quando os 

alunos provocam‖. 

F.9: ―a UFMA não está muito preocupada em ver a realidade do aluno, a gente 

não discute isso, a gente não está preocupado com essa coisa‖. 

G.15: ―não foi pesquisado metodologia em que a formação social fizesse parte do 

próprio programa da própria Matemática em estimular esse tipo de 

participação do aluno‖. 

H.5: ―a Universidade ela está atrasada em relação a essa formação de levar a 

Matemática a ter uma visão mais política ou fazer o aluno do curso de 

matemática mais politizado‖. 

H.6: ―o curso é muito atrasado /.../ trabalha de uma forma ortodoxa‖. 

I.5: ―a maior contribuição da Universidade, além do aspecto intelectual, é aspecto 

moral /.../ para que ele forme geradores de consciência /.../ para que se 

tenha uma plenitude da cidadania, porque não adianta você saber tudo de 

cálculo e não saber nada de cidadão /.../a Licenciatura /.../ a maior 

contribuição dela não é nem a matéria em si, mas a cidadania da pessoa, a 

credibilidade que a pessoa deve ter em si e nos outros‖. 

 

Grupo que trata dos depoimentos nos quais os professores falam da Universidade 

e do curso de Licenciatura em Matemática. Os depoimentos apontam para um 

descontentamento por parte dos professores em relação à Universidade e ao 

curso. Tal descontentamento evidencia-se quando estes afirmam que a 

Universidade não prepara o aluno com uma postura crítica, não está preocupada 

em ver a realidade do aluno – este está sendo formado apenas para reproduzir 

conteúdo –; a grade curricular do curso está além do necessário para se formar 

um professor, o curso trabalha de uma forma ortodoxa, o MEC determina as 

mudanças. 

GRUPO XI 

DOS ALUNOS 

 

B.5: ―Eu diria que 50% dos alunos do curso de Matemática entram no curso sem 

saber a Matemática do 20 grau‖. 
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B.6: ―Os alunos pensam que vem pra cá aprender a Matemática do 20 grau‖. 

B.16: ―Os alunos não cobram /.../ Na sala de aula é muito difícil você conseguir esse 

espaço; os alunos não estão interessados‖. 

B.22: ―a discussão em sala de aula é meio difícil /.../ tem alunos que não admitem 

que a gente faça isso‖. 

C.14: ―seria viável ter um aluno que queira fazer Matemática e não uma opção de 

facilidade de fazer Matemática‖. 

C.15: ―as pessoas que querem fazer Matemática, alguns acham que não vão 

entrar no ramo do magistério, acham que podem trabalhar em outra coisa‖. 

C.16: ―A maioria que vem para a Licenciatura está utilizando a universidade como 

um aperfeiçoamento‖. 

D.11: ―mal passando no vestibular os alunos assumem três, quatro escolas para 

ensinar, chegam aqui à noite estafados e ficam dormindo em sala de aula. 

Eu acho que quando a pessoa se compromete com muita tarefa prejudica‖. 

E.6: ―a gente está muito preocupada com a parte do conteúdo matemático, a 

gente tem esse tipo de discussão relacionada à formação no sentido amplo, 

mas não é uma preocupação constante, tem quando os alunos provocam, os 

alunos eles mesmos estão muito preocupados é com a parte de conteúdo 

/.../ eles têm muita deficiência /.../ por isso não dá pra gente trabalhar essa 

outra parte‖. 

F.2: ―eu acho que não tenho contribuído muito bem para a formação de 

professores /.../ a grande dificuldade minha é material humano /.../ os alunos 

que vêm fazer o curso de Matemática, não têm vontade de fazer Matemática, 

eles vêm porque o vestibular é fácil, a concorrência é pequena, são pessoas 

que trabalham e não têm motivação para estudar‖. 

F.3: ―em virtude do professor ser muito mal pago /.../ quem vem fazer Matemática 

normalmente são os alunos que não são muito bons‖. 

F.12: ―eu sinto uma certa dificuldade com relação aos futuros professores, é que 

muitos deles não têm aquela vontade de dar aula‖. 

F.13: ―a maioria dos alunos eles não estão preocupados com isso, se preocupar 

com a realidade do aluno‖. 
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G.7: ―existe uma barreira muito forte entre o aluno e o professor, o aluno ainda vê 

o professor como se fosse um ser que se encontra num pedestal, ele tem um 

certo receio de perguntar, uma certa vergonha, ele às vezes se retrai‖. 

G.16: ―uma coisa meio complexa porque você vai mexer com comportamento, 

aluno vê a Matemática como uma coisa tal‖. 

G.17: ―Esse tem que ser um trabalho lento e planejado, onde a própria instituição 

assuma esse papel /.../ partir unicamente do professor pode os alunos 

acharem que ele está descaracterizando a Matemática /.../ pode até colocar 

em cheque a sua própria competência‖. 

H.8: ―Os alunos estão muito voltados para a visão de que o professor de Matemática é 

aquele cara indesejado‖. 

 

Neste grupo encontram-se as unidades de significados nas quais os professores 

falam dos alunos. Os depoimentos apontam para uma deficiência dos alunos em 

relação ao conteúdo matemático do ensino médio ao ingressarem no curso e a 

existência de expectativa dos mesmos em conseguir suprir essa deficiência 

durante o curso. Os professores parecem utilizar este fato como justificativa para 

o direcionamento de sua prática somente ao ensino do conteúdo; isso fica bem 

caracterizado quando os mesmos afirmam que os alunos estão mais preocupados 

é com a parte de conteúdo, não estão interessados como o lado social nem 

tampouco admitem que eles façam isso; eles [os alunos] vêem a Matemática 

como uma coisa ―tal‖ e poderiam achar que fazendo isso o professor estaria 

descaracterizando a Matemática, o que colocaria em cheque a sua competência; 

existe uma barreira muito forte entre o aluno e o professor. Outro aspecto 

apontado nos depoimentos que parece ser utilizado pelos depoentes como 

justificativa para o fracasso do curso é a crença de que os alunos ingressantes 

normalmente não são bons alunos, não têm vontade de fazer o curso, vêm 

porque a concorrência é menor. Alguns talvez acreditem que ao final conseguirão 

trabalhar em outra coisa, outros já trabalham ou, mal ingressando no curso, 

começam a trabalhar, tudo isso os leva a perder a vontade de estudar e, 

conseqüentemente, a motivação pelo o curso. 

GRUPO XII 
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DA MATEMÁTICA 

 

B.1: ―a contribuição que eu dou é no sentido /.../ de fazer com que eles comecem 

a pensar, como matemáticos: logicamente /.../ que sejam capazes de se 

questionarem se estão fazendo a coisa certa ou errada‖. 

B.14: ―acho interessante o aluno /.../ fazer um paralelo entre o que ele está 

aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento que ele está 

adquirindo‖. 

D.2: ―houve uma época que os matemáticos sérios no Brasil tinham vergonha de 

escrever livros destinados ao ensino médio. Felizmente essa coisa vem 

mudando /.../ Tem muita gente séria escrevendo livro de matemática, 

pessoas da Sociedade Brasileira de Matemática‖. 

D.3: ―Os professores de Matemática tinham uma cegueira no sentido de que eles 

largaram de ensinar Matemática para ensinar linguagem, teoria dos 

conjuntos‖. 

D.7: ―Eu sempre digo para os meus alunos o bom exercício é aquele que você 

não sabe resolver /.../. Os problemas mais importantes da Matemática em 

todos os tempos foram aqueles que os caras não conseguiram resolver‖. 

E.7: ―o conteúdo da disciplina nunca dá ensejo para você ir para esse lado da 

formação no sentido mais amplo /.../ A própria Universidade não tem essa 

preocupação. Na minha sala de aula eu também não tenho, só quando os 

alunos provocam‖. 

F.10: ―a Matemática é disciplina que mais permite a gente trabalhar a realidade 

com os alunos‖. 

G.1: ―a gente tenta levar ao professor a fundamentação da Matemática, que é 

uma coisa estruturada, que tem um começo, um meio e um fim /.../ tenta 

mostrar que a Matemática como ciência ela pode ser aplicada‖. 

G.3: ―a gente tenta associar alguns problemas que envolvem Matemática no dia-

a-dia do aluno‖. 

G.10: ―a Matemática como ciência ela já contribui em muito para a formação do 

indivíduo, não na parte comportamental, mas o dota, até de raciocínio lógico, 

as atividades, a coerência /.../ saber discernir o certo, o errado‖. 
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G.11: ―baseado na Matemática ele sabe que tudo tem que ter um inicio, um meio e um 

fim‖. 

G.12: ―não direciono meu trabalho muito para o lado da formação social porque a 

disciplina talvez não dê muita oportunidade‖. 

G.13: ―a Matemática /.../ é seqüenciada, é base para outras disciplinas, então o 

conteúdo passa a ser fundamental o cumprimento‖. 

G.14: ―o conteúdo tem que ser cumprido, a carga horária não é flexível‖. 

G.18: ―se você faz isso em História, Geografia, Filosofia, isso faz parte dos temas 

polêmicos e da própria formação do indivíduo que já tem essas disciplinas, já 

tem essa característica. Agora se você faz isso numa disciplina técnica como 

Cálculo, Física eu acho que não seja correto‖. 

G.20: ―para isso acontecer tem que ser uma coisa bem planejada onde toda a 

estrutura de ensino, no caso o próprio programa ou até o lado pedagógico da 

instituição tenham esses conhecimentos para que seja feito um trabalho 

junto ao próprio aluno, de imediato o que pode acontecer é uma rejeição a 

esse tipo de debate, especificamente em aulas como Matemática‖. 

H.1: ―tentar mostrar algumas implicações que a Matemática tem no próprio cotidiano do 

aluno /.../ isso já ameniza o estudo e diminui também os temores que é o estudo da 

Matemática‖. 

H.2: ―levar o aluno a produzir alguma aplicação relativa àquele conhecimento‖. 

 

Grupo que trata de como os professores vêem a Matemática. As falas apontam 

para uma visão do conhecimento matemático estruturado, que tem começo, 

meio e fim. A Matemática é uma disciplina que é base para outras disciplinas, daí 

a necessidade de cumprir o programa. Possui uma carga horária inflexível; os 

problemas considerados importantes são aqueles que o aluno não consegue 

resolver; é uma ciência que pode ser aplicada no dia-a -dia do aluno. Os 

professores parecem acreditar que a Matemática é uma disciplina que não 

possibilita trabalhar a formação num sentido mais amplo, sua contribuição para o 

desenvolvimento do indivíduo reside no auxílio que ela presta ao aluno quanto ao 

desenvolvimento do seu raciocínio lógico, o que o torna capaz de discernir e 

questionar o certo e o errado, sendo coerente. Um professor em seu depoimento 

afirma acreditar que as coisas no ensino médio vêm mudando: os matemáticos 
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―sérios‖ no Brasil [―pessoas da Sociedade Brasileira de Matemática‖] deixaram de 

ter vergonha de escrever livros destinados a este nível de ensino. 

GRUPO XIII 

DAS CULPAS 

 

A.2: ―Como alguém que vem da Matemática Pura e sou professor do 

departamento de Matemática, a minha contribuição é na parte de conteúdo 

matemático‖. 

A.6: ―Falta que os alunos que vão ministrar aulas de Matemática, eles aprendam a 

discutir conteúdos matemáticos. Aprendam as especificidades do ensino da 

Matemática /.../ é questionável se o que eles fazem da área pedagógica é 

suficiente para isso‖. 

A.7: ―Não há fórum, momento em que o aluno em licenciatura matemática, discuta 

especificamente técnica de ensino da Matemática‖. 

A.9: ―quem vem da Matemática pura /.../ por causa de sua própria formação /.../ 

vai se sentir muito mais à vontade de está discutindo, contribuindo na 

formação do professor bacharel‖. 

A.11: ―não tenho a bagagem para discutir com os alunos, como é que eles devem, 

como é que eles podem, como é que seria razoável que eles trabalhassem 

os conteúdos com os seus próprios alunos‖. 

B.12: ―te entregam um programa na mão /.../ tem que ter a preocupação de 

passar o conteúdo, essa é a meta principal quando entro em sala de aula‖. 

B.16: ―Os alunos não cobram /.../ Na sala de aula é muito difícil você conseguir 

esse espaço; os alunos não estão interessados‖. 

B.19: ―você não vê uma relação entre as disciplinas pedagógicas com as 

disciplinas do curso de Matemática‖. 

B.20: ―A Universidade na questão de preparar o aluno com uma postura crítica, 

deixa muito a desejar‖. 

B.21: ―Os caras que foram formados para dar aula de Matemática, a maioria tem 

uma visão fechada com relação ao social, com relação à questão econômica 

do país, com o quadro da educação. O pessoal politicamente é apático‖. 
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B.22: ―a discussão em sala de aula é meio difícil /.../ tem alunos que não admitem 

que a gente faça isso‖. 

B.25: ―mas você tem que levar em conta a história, ver como é que esse curso foi 

criado. Será que na época da criação, existiam pessoas, educadores, 

preocupados em formar professores mesmo?‖. 

B.26: ―A gente agora está esperando a nova resolução do MEC e tenho medo que 

o MEC chegue e diga que nós temos que dar essa ou aquela disciplina sem 

haver nenhuma discussão‖. 

C.9: ―a grade curricular do curso está além do que a gente precisa para formar um 

professor‖. 

C.11: ―aquilo que a gente pode contribuir estaria relacionado exatamente com o 

ensino, no sentido de disciplinas pedagógicas voltadas para a Matemática 

/.../ uma filosofia da Matemática, uma história da Matemática, uma 

informática na educação /.../ São essas disciplinas que vão interagir na 

profissão dele na área de Licenciatura‖. 

C.12: ―O que a gente está contribuindo aqui é basicamente no ensino da 

Matemática e não na metodologia da Matemática /.../ nós não somos dessa 

área pedagógica, não estamos muito preocupados com metodologia‖. 

C.14: ―seria viável ter um aluno que queira fazer Matemática e não uma opção de 

facilidade de fazer Matemática‖. 

C.15: ―as pessoas que querem fazer Matemática, alguns acham que não vão 

entrar no ramo do magistério, acham que podem trabalhar em outra coisa‖. 

C.16: ―A maioria que vem para a Licenciatura está utilizando a universidade como 

um aperfeiçoamento‖. 

C.17: ―nós somos profissionais específicos, nós não temos uma visão mais geral 

de formação de cidadão e sim de uma profissão‖. 

D.8: ―Eu acho que a formação poderia ser melhor. Se a gente dispusesse de 

outros meios, de uma infra-estrutura, material didático o que nós não temos 

/.../. A universidade é pobre‖. 

D.9: ―eu não tenho formação de licenciado, eu não estudei didática, aprendi na 

marra‖. 
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D.11: ―mal passando no vestibular os alunos assumem três, quatro escolas para 

ensinar, chegam aqui à noite estafados e ficam dormindo em sala de aula. 

Eu acho que quando a pessoa se compromete com muita tarefa prejudica‖. 

E.6: ―a gente está muito preocupada com a parte do conteúdo matemático, a 

gente tem esse tipo de discussão relacionada à formação no sentido amplo, 

mas não é uma preocupação constante, tem quando os alunos provocam, os 

alunos eles mesmos estão muito preocupados é com a parte de conteúdo 

/.../ eles têm muita deficiência /.../ por isso não dá pra gente trabalhar essa 

outra parte‖. 

E.7: ―o conteúdo da disciplina nunca dá ensejo para você ir para esse lado da 

formação no sentido mais amplo /.../ A própria Universidade não tem essa 

preocupação. Na minha sala de aula eu também não tenho, só quando os 

alunos provocam‖. 

F.2: ―eu acho que não tenho contribuído muito bem para a formação de 

professores /.../ a grande dificuldade minha é material humano /.../ os alunos 

que vêm fazer o curso de matemática, não têm vontade de fazer Matemática, 

eles vêm porque o vestibular é fácil, a concorrência é pequena, são pessoas 

que trabalham e não têm motivação para estudar‖. 

F3: ―em virtude do professor ser muito mal pago /.../ quem vem fazer Matemática 

normalmente são os alunos que não são muito bons‖. 

F.6: ―eu poderia dar aula pelo data show, para a aula ser mais atrativa, inclusive 

estou trabalhando um projeto para fazer isso. Eu acho que hoje em dia dar 

aula com giz eu acho um absurdo‖. 

F.9: ―a UFMA não está muito preocupada em ver a realidade do aluno, a gente 

não discute isso, a gente não está preocupado com essa coisa‖. 

F.11: ―a educação estadual é uma educação falida /.../ quem está lá não vai 

aprender nada e ninguém está preocupado em resolver isso /.../ a gente 

discute, gera uma discussão maior /.../ a educação está do jeito que está e 

ninguém faz nada‖. 

F.12: ―eu sinto uma certa dificuldade com relação aos futuros professores, é que 

muitos deles não têm aquela vontade de dar aula‖. 
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F.13: ―a maioria dos alunos eles não estão preocupados com isso, se preocupar 

com a realidade do aluno‖. 

G.7: ―existe uma barreira muito forte entre o aluno e o professor, o aluno ainda vê 

o professor como se fosse um ser que se encontra num pedestal, ele tem um 

certo receio de perguntar, uma certa vergonha, ele às vezes se retrai‖. 

G.12: ―não direciono meu trabalho muito para o lado da formação social porque a 

disciplina talvez não dê muita oportunidade‖ 

G.14: ―o conteúdo tem que ser cumprido, a carga horária não é flexível‖. 

G.15: ―não foi pesquisado metodologia em que a formação social fizesse parte do 

próprio programa da própria Matemática em estimular esse tipo de 

participação do aluno‖. 

G.16: ―uma coisa meio complexa porque você vai mexer com comportamento, 

aluno vê a matemática como uma coisa tal‖.  

G.17: ―Esse tem que ser um trabalho lento e planejado, onde a própria instituição 

assuma esse papel /.../ partir unicamente do professor pode os alunos 

acharem que ele está descaracterizando a Matemática /.../ pode até colocar 

em cheque a sua própria competência‖. 

G.19: ―a formação do indivíduo como um todo /.../ fica bem caracterizado em 

algumas disciplinas porque os próprios temas que elas costumam debater já 

têm esse enfoque de polêmica, de debate, de alguns posicionamentos, já em 

algumas disciplinas sem um trabalho prévio isso pode gerar um certo 

desconforto, tanto para o aluno, quanto para o professor‖. 

G.20: ―para isso acontecer tem que ser uma coisa bem planejada onde toda a 

estrutura de ensino, no caso o próprio programa ou até o lado pedagógico da 

instituição tenham esses conhecimentos para que seja feito um trabalho 

junto ao próprio aluno, de imediato o que pode acontecer é uma rejeição a 

esse tipo de debate, especificamente em aulas como Matemática‖. 

H.3: ―por questão até de formação do professor, ele não tem como tentar levar 

esse conhecimento à forma mais prática‖. 

H.4: ―minha formação é para eu trabalhar mais de forma ortodoxa, aquela forma 

dura de definição, exemplo e exercícios, sem se preocupar se às vezes 

realmente eu estou contribuindo não só com a aprendizagem matemática, 
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mas a aprendizagem geral como da própria cidadania, eu acho que a 

Matemática também tem responsabilidade sobre isso‖. 

H.5: ―a Universidade ela está atrasada em relação a essa formação de levar a 

Matemática a ter uma visão mais política ou fazer o aluno do curso de 

Matemática mais politizado‖. 

H.6: ―o curso é muito atrasado /.../ trabalha de uma forma ortodoxa‖. 

H.11: ―a grande dificuldade hoje que se tem, o professor de Matemática na 

formação dele, é a concepção de induzir o aluno a não ter uma leitura real, 

as cadeiras são muito mal trabalhadas em relação a isso‖. 

I.2: ―o que faz a maioria dos alunos abandonar os cursos técnicos./.../ é que o 

professor não satisfaz, ele não entende aquilo, não tem uma explicação 

convincente‖. 

 

Grupo que trata das ―culpas‖ atribuídas pelos professores ao fracasso da 

formação. A expressão ―culpa‖ é aqui tomada de acordo com o dicionário do 

Aurélio: ―1. Conduta negligente ou imprudente, sem propósito de lesar, mas da 

qual proveio dano ou ofensa a outrem. 5. Responsabilidade por ação ou por 

omissão prejudicial, reprovável ou criminosa. Dentre as culpas apontadas 

destacam-se: a formação acadêmica, esta fica caracterizada nas falas que 

apontam o fato do professor ter vindo da Matemática Pura como responsável por 

ele [o professor] não ter bagagem para discutir com os seus alunos como eles 

devem trabalhar os conteúdos, não ter condições de levar o conhecimento à 

forma mais prática, não ter uma explicação convincente de determinado assunto, 

não ter estudado didática. A formação desses professores formadores de 

professores, segundo eles próprios, dá condições para trabalhar mais de forma 

ortodoxa, a forma "dura‖, seqüencial de ―definição, exemplo e exercícios‖. Ao 

apontarem, ainda, que os professores formados para dar aula de Matemática têm 

uma visão fechada com relação ao social, à questão econômica do país, ao 

quadro da educação, reforça a culpa que atribuem a sua própria formação inicial. 

Os alunos: caracteriza-se nas unidades de significado nas quais os professores 

afirmam que os alunos não cobram, não estão interessados em fazer o curso, não 

têm vontade de dar aula, têm muita deficiência, estão mais preocupados é com a 
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parte de conteúdo; alguns trabalham chegam estafados e dormem em sala de 

aula. Apontam também que os alunos vêem a Matemática como uma coisa ―tal‖ e 

que existe uma barreira muito forte entre o aluno e o professor; o aluno ainda vê o 

professor como se fosse um ser que se encontra divinizado, ―num pedestal‖. A 

área pedagógica: caracteriza-se nos depoimentos nos quais o professor 

considera questionável se o que o aluno vê na área pedagógica é suficiente para 

a sua formação, não vê relação entre as disciplinas pedagógicas com as 

disciplinas do curso de Matemática, não é da área pedagógica, não está muito 

preocupado com metodologia. A Universidade e o Curso: fica caracterizada nos 

depoimentos que apontam que não há momento em que o aluno da Licenciatura 

discuta especificamente técnica de ensino da Matemática; a Universidade deixa 

muito a desejar quanto à preparação do aluno com uma postura crítica, pois não 

está muito preocupada em ver a realidade do aluno devendo a instituição assumir 

esse papel. Tal motivação, partir unicamente do professor, pode colocar em 

cheque a competência desse professor. E, ainda, a Universidade é pobre, o 

professor não dispõe de infra-estrutura, não tem material didático suficiente para 

trabalhar, a grade curricular do curso está além do que ele [o professor] acredita 

ser preciso para formar um professor, faltam disciplinas pedagógicas voltadas 

para a Matemática – Filosofia da Matemática, História da Matemática, informática 

na educação –; pois acredita que essas disciplinas são responsáveis pela 

interação na profissão dele na área de Licenciatura; não foi pesquisada uma 

metodologia em que a formação social fizesse parte do programa da própria 

Matemática, pensando em estimular esse tipo de participação do aluno; a 

Universidade está atrasada em relação a essa formação; também o curso é muito 

atrasado, trabalhando de uma forma ortodoxa (alertando para a necessidade de 

levar-se em conta o histórico da criação de cada curso em seu contexto 

particular); o MEC determina as mudanças; a educação estadual é uma educação 

falida. A Matemática: as culpas ficam evidenciadas nos depoimentos que 

apontam a Matemática como uma disciplina que não permite uma abordagem 

mais ampla à formação ou de seus aspectos essenciais; um programa é 

―entregue‖ ao professor, pronto, acabado (mesma forma como o é a Matemática 

que ele apresenta ao aluno); a carga horária não é flexível. 
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4.3.4. A doutrina14 

 

Da síntese textual de cada um dos grupos de significado percebeu-se no discurso 

fragmentado dos professores formadores a existência de um conjunto de 

princípios que servem de base para o exercício de sua prática docente, ou seja, 

percebeu-se existir uma ―doutrina‖ – hegemônica no que diz respeito à formação 

professor de Matemática – que institui a prática dos professores formadores. 

Segundo Baldino (1991) valendo-se de interpelações diretas, fundadas na lógica 

do entendimento simples, a doutrina se exerce transformando os indivíduos em 

sujeitos ideológicos através de convocações de pertença. É ela, afirma o autor, 

que forma as concepções de matemáticos e educadores, de autores e editores. 

 

Para Baldino (1991) não há prática sem ideologia; o autor acredita que a prática 

onde se situa o processo de trabalho ideológico, produtor de significações, 

precisa de uma ideologia que a ampare. Pensando a doutrina como o produto do 

trabalho ideológico, como produção de significados, o autor indica condições de 

eficácia da produção de significados alternativos aos produzidos por ela. 

Tal como ocorre com todo trabalho de significação, a matéria-
prima para a produção de significados alternativos é o código 
existente, no caso, a doutrina... A prática educativa privilegia, 
corrobora e promove certos valores, forma o sujeito ideológico. A 
doutrina institui uma prática educativa. Trata-se de instituir outra, 
a partir dela. Para isso, o uso distintivo da mercadoria ‗força de 
trabalho potenciada‘ do educador matemático não deve tentar 
evitar, mas assumir o circulo vicioso da produção de significados 

que, então, perde seu caráter de vicioso (Baldino, 1991:6). 
 

O discurso fragmentado dos professores disponível a partir das entrevistas e 

analisado a partir de unidades e grupos de significado, agora é transformado em 

um discurso pleno, cujo sentido doutrinário é apresentado a seguir; a partir daí 

                                                           
14

 A idéia da ―Doutrina‖ foi inspirada em artigo de Baldino (1991) apresentado na Mesa Redonda II 
―A Urgência da Pesquisa em Educação Matemática‖ do II Simpósio de Pesquisa de Pós-
Graduação em Ciências Humanas, Letras e Artes da UNESP, em Águas de São Pedro, São 
Paulo. 
 



123 

 

tentaremos desdobrá-lo no sentido de questionar o que determina a doutrina, 

buscando, assim, compreensões à luz da pergunta geradora da pesquisa. 

 

―A contribuição que o professor de Matemática deve dar à formação de 
futuros professores é no ensino do conteúdo matemático e não na 
metodologia da Matemática. Os alunos precisam dominar o conteúdo 
que eles vão ensinar; com a clareza dos conteúdos eles começam a 
pensar como matemáticos: logicamente. São capazes de se 
questionarem se estão fazendo a coisa certa ou errada. O professor 
deve preocupar-se com a formação específica do aluno: como ele vai 
transmitir o conteúdo, avaliar; deve mostrar competência, dedicar-se 
aos seus alunos, tirar dúvidas, dar boa aula, cobrar dos alunos, não 
causar desgosto em seus alunos, criar estratégias que contemplem 
alguns assuntos que venham dar um certo alicerce ao aluno para que 
ele comece a desenvolver a Matemática com confiança. 
 
O essencial para trabalhar como professor de qualquer que seja a área 
de conhecimento é possuir o domínio do conteúdo que vai ser 
apresentado, exposto, discutido; ser capaz de responder os 
questionamentos feitos pelos alunos do ensino médio; saber fazer um 
paralelo entre o que ele está aprendendo e o que ele vai usar ou com 
outro conhecimento que ele está adquirindo. 

 
À área pedagógica cabe a responsabilidade pela metodologia da 
Matemática. Qualquer manifestação do professor de Matemática neste 
sentido é algo apenas de ‗boa vontade‘. O professor de Matemática não 
tem uma formação que lhe permita discutir com os seus alunos, como 
eles devem, podem e como seria razoável trabalhar os conteúdos com 
os seus próprios alunos; o professor não tem como levar o 
conhecimento à forma mais prática; a formação deve dar condições 
para fazer mestrado, doutorado, não para discutir as coisas voltadas à 
educação. A maioria dos professores de Matemática tem uma visão 
fechada em relação ao social, à questão econômica, à educação; são 
profissionais específicos, não têm visão uma mais geral de formação e 
sim de profissão. 
Apresenta-se os conteúdos através de aulas expositivas com o auxilio 
do quadro de giz e estes devem ser trabalhados logicamente tendo por 
base a bibliografia adotada. Em sala de aula é muita atividade, 
exercícios em focos, com grau de dificuldade crescente, em cada aula é 
dada uma lista de exercícios. Essa metodologia deve ser utilizada 
independente do curso ser Licenciatura ou Bacharelado. A função do 
professor é orientar; o aluno tem que aprender é no livro. 

 
Para formar um professor de Matemática basta fornecer-lhe o conteúdo 
matemático que ele vai ensinar e as técnicas adequadas para ensinar 
esse conteúdo. 
 
Em sala de aula só se discute Matemática, não dá para contribuir em 
relação à formação social do aluno, não dá para discutir postura, é 
impossível trazer o mundo lá de fora para dentro da sala de aula: isso 
pode ser feito nos corredores, nas salas de estudos; o professor deve 
preocupar-se com a parte do conteúdo matemático, em passar o 
conteúdo: essa deve ser a meta principal; tem-se que ver a realidade 
dos alunos: que são deficientes de conteúdo matemático. A própria 
Matemática não dá oportunidade para trabalhar o lado da formação 
social. A formação do indivíduo como um todo, deve ser caracterizada 



124 

 

em disciplinas que debatem temas polêmicos: História, Geografia, 
Filosofia, não é correto se fazer isso numa disciplina técnica, isso gera 
desconforto tanto ao aluno quanto ao professor.  

 
As avaliações devem ser provas escritas individuais, às vezes em grupo 
e de consulta, onde as questões são mais complexas. 

 
Deve-se ensinar as especificidades do ensino da Matemática aos 
alunos que vão ensinar Matemática, questiona-se se o que eles fazem 
da área pedagógica é suficiente para isso. Não há fórum de discussão 
sobre a técnica de ensino da Matemática; não se vê relação entre as 
disciplinas pedagógicas com as disciplinas do curso de Matemática. 
Falta incluir na grade curricular disciplinas pedagógicas voltadas para a 
Matemática: Filosofia da Matemática, História da Matemática, 
Informática na Educação. A formação dos professores seria melhor se 
dispusesse de outros meios, de infra-estrutura, material didático; a 
Universidade é pobre. O curso de Matemática deve ser mostrado como 
um curso viável. Falta uma metodologia em que a formação social faça 
parte do próprio programa da Matemática, o lado pedagógico da 
instituição precisa fazer um trabalho junto ao aluno, partir unicamente 
do professor de Matemática pode levar os alunos a colocar em cheque 
a competência do professor e descaracterizar a Matemática. 

 
A Universidade deixa muito a desejar na questão de preparar o aluno 
com uma postura crítica, se ela não tem essa preocupação, na sala de 
aula o professor também não deve ter; forma-se o aluno para reproduzir 
conteúdo. A grade curricular do curso está além do que se precisa para 
formar um professor; tem muita coisa desnecessária na Licenciatura; o 
Bacharelado é muito fraco e a Licenciatura muito forte, o curso é muito 
atrasado, trabalha de forma ortodoxa. 
 
Os alunos que fazem Licenciatura normalmente não são bons alunos; 
são deficientes de conteúdo matemático do ensino médio; não têm 
vontade de fazer Matemática, fazem porque o vestibular é fácil, a 
concorrência é pequena; são pessoas que trabalham e não têm 
motivação para estudar. 
 
A Matemática ajuda a desenvolver o raciocínio lógico, leva a ter 
coerência para saber discernir o certo, o errado; baseado na 
Matemática o indivíduo sabe que tudo tem um começo, um meio e um 
fim. Deve-se mostrar ao aluno que a Matemática como ciência pode ser 
aplicada – mostrar implicações no cotidiano do aluno ameniza o estudo 
e diminui os temores –.O bom exercício é aquele que não se sabe 
resolver; os problemas mais importantes da Matemática em todos os 
tempos foram aqueles que os matemáticos não conseguiram resolver: A 
Matemática é seqüenciada, é base para outras disciplinas; o conteúdo 
deve ser cumprido, a carga horária não é flexível; o conteúdo não dá 
ensejo para você trabalhar a formação no sentido mais amplo‖. 

 

4.3.5. Desdobramentos 

 

Uma leitura acurada desta doutrina nos leva a afirmar que o principal valor 

instituído por ela é a competência de conteúdos matemáticos; ―o essencial à 

formação‖ de um professor de Matemática é o domínio do conteúdo. Evidencia-
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se, assim, a concepção do modelo de formação que a maioria das universidades 

brasileiras afirma: ―para ser um bom professor basta ter o domínio da área do 

conhecimento específico que se vai ensinar‖. Ao ―aluno-professor‖ é passada a 

idéia de que se ele conseguir ter uma boa formação Matemática ele não terá 

problemas para desenvolver sua atividade como professor de Matemática; que as 

dificuldades encontradas resumem-se no preparo insuficiente do professor (Silva, 

1993). Nessa concepção a capacitação pedagógica reduz-se à capacidade de 

―passar em frente‖, ―transmitir‖, ―retransmitir‖ o conteúdo matemático: 

 

no que diz respeito ao ensino da Matemática... o aspecto 
primordial é a competência do professor em termos de seu 
conhecimento da matéria. A capacitação pedagógica reduzida à 
capacidade de transmitir o conteúdo matemático, tida como um 
dote natural, pode ser incrementada através do aconselhamento 

e do exemplo (Nachbin, 1981; apud. Silva, 1993:14). 
 

Neste sentido, o ―aluno-professor‖ não necessita de sua criatividade, este é 

induzido a acreditar que através da reprodução dos conteúdos ele conseguirá dar 

conta dos mesmos junto aos seus alunos. Explicita-se assim, a busca pelo 

―correto‖ (Silva, 1993) e a eliminação da possibilidade de erro (Cury, 1994); o 

―aluno-professor‖ é reduzido à passividade e visto como um receptor. A 

apresentação de um conhecimento já pronto e acabado tende a operar no sentido 

da imobilidade, conformando o aluno a pensar como natural a sua submissão 

frente a quem ―sabe mais‖ [no caso, o professor]; ideologicamente, isso faz 

reforçar as atitudes de submissão a quem ―pode mais‖ (Bergamo, 1990). 

 

Levar o ―aluno-professor‖ à competência de conteúdos exclui a possibilidade de 

usar a sala de aula de Matemática como um espaço que possa dar conta dos 

problemas que afligem o conjunto da sociedade? Ser competente 

matematicamente é sinônimo de alienação? Dispensa a necessidade de levar o 

―aluno-professor‖ à competência de questionar, criticar e reagir diante das 

contradições sociais? Segundo Baldino (1991), o educador matemático tem de 

ser matematicamente competente. Porém, o código constituído no processo 

associado à produção da força de trabalho do educador matemático deve lhe 

conferir o valor signo do educador, não o do matemático. 
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Saber, ensinar e saber ensinar matemática não será um valor em 
si, como reza a doutrina, mas apenas uma condição de eficácia 
da pratica educativa que se vai instalar durante esse ensino 
(Baldino, 1991:6). 

 

Uma formação que acredita que o necessário ao ―aluno-professor‖ é o domínio do 

conteúdo matemático e das técnicas para o ensino deste conteúdo abre para o 

futuro professor o caminho da técnica e não o campo do sujeito situado no 

contexto social. 

 

Falar em ensino lembra ‗didática‘, lembra ‗instrução‘, 
‗transmissão‘; abre o caminho da técnica. Falar em educação 
lembra ‗pedagogia‘, lembra ‗aprendizagem‘, ‗motivação‘, ‗desejo‘; 

abre o campo do sujeito situado no contexto social (Baldino, 
1991:1). 
 

Se a formação deve dar conta somente desses dois aspectos, quem vai então 

preparar o ―aluno-professor‖ socialmente? Quem forma um indivíduo com visão 

de sociedade, que possa falar em educação com seus alunos, que reflita, discuta 

e defenda os interesses da sociedade que ele acredita?  

 

A doutrina faz um jogo com duas áreas do conhecimento: a pedagógica e a 

específica; uma joga a responsabilidade para a outra e assim há um 

―deslizamento de concepções‖ (Garnica, 2001) sem que ninguém assuma a 

responsabilidade pelo fracasso. No que reza a doutrina, a competência do 

domínio do conteúdo matemático deve ser oferecida pelo profissional da área 

específica enquanto as técnicas de ensiná-los pelo profissional da área 

pedagógica. Por que estabelecer esta diferença entre área educacional e área 

específica? Para Bergamo (1990) faz-se necessário romper a dicotomia área 

específica ―versus‖ área pedagógica porque ela constitui-se numa forma de 

materialização da hegemonia no espaço das práticas de ensino-aprendizagem 

das Licenciaturas. O autor acredita que o rompimento dessa dicotomia pode ser 

dado através do estabelecimento de um clima favorável ao diálogo e ao 

empreendimento de trabalhos coletivos entre professores da Licenciatura e que 
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isso pode ser facilitado se houver o conhecimento, pelos professores, das origens 

históricas e da natureza ideológica dessa dicotomia.  

 

Para que o diálogo e os trabalhos coletivos quer os teóricos, quer 
os da prática pedagógica cotidiana, tenham um cunho científico, 
é necessário que os professores da área específica tenham 
algum nível de embasamento teórico da área pedagógica e vice-
versa, de forma a que uma visão unificada, isto é, dada por uma 
fundamentação teórico-prática advinda da Educação Matemática, 
possa ser o eixo norteador da condução da formação dos futuros 

professores de Matemática (Bergamo, 1990: 52). 
 

Um rompimento dessa dicotomia tal como Bergamo propõe exige que os 

professores da área específica se interessem por integrar as questões da 

Matemática e do seu ensino, da área pedagógica e das relações sociais, bem 

como exige dos professores da área pedagógica o interesse em colocar o objeto 

matemático no centro das disciplinas por eles trabalhadas nas Licenciaturas em 

Matemática: o papel de educar matematicamente cabe aos profissionais das duas 

áreas. 

 

Um dado interessante que nos chama atenção no que reza a doutrina é como do 

profissional da área específica é eximida a responsabilidade de educar; é alegado 

que este não tem uma formação que lhe permita dar conta da metodologia da 

Matemática. Como ele ensina, então, os conteúdos? Para ―passar o conteúdo‖ ele 

não precisa ter uma metodologia? A escolha de um método é feita por esse 

profissional no momento que este resolve apresentar um conteúdo; ao ―aluno-

professor‖ neste momento está sendo apresentada uma técnica de ensino e se 

durante toda a sua formação a ele for apresentada somente essa técnica, será a 

mesma que ele utilizará em sua sala de aula, daí a necessidade de ao mesmo ser 

oferecida a oportunidade de conhecer várias metodologias (Carrera de Souza et. 

al., 1991,1995).  

 

Além disso, a doutrina esconde esse profissional atrás da ―especificidade‖ para 

argumentar ter uma visão de profissão e não uma visão geral de formação. 

Segundo Foucault (1979), o papel do intelectual específico deve se tornar cada 
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vez mais importante na medida em que ele é obrigado a assumir 

responsabilidades políticas, o que a doutrina não faz. A doutrina atribui ao seu 

―divulgador‖ apenas a responsabilidade de um saber local: o professor de 

Matemática assume que sua função deve ficar restrita ao campo do ensino da 

Matemática; não assume a responsabilidade de mostrar, por exemplo, os motivos 

que levam a maioria dos alunos, na Escola, a rejeitar a Matemática e a 

compactuar com seu papel de fracasso no ensino e na aprendizagem; não 

investiga – às vezes nem sequer pressente – como este conhecimento é utilizado 

como manobra política pela classe dominante. A idéia do professor de 

Matemática ser um ―profissional específico‖; nos leva a discutir aspectos da 

profissionalização docente. 

 

Segundo Nóvoa (1992), o professorado constituiu-se em profissão graças à 

intervenção e ao enquadramento do Estado, que substituiu a Igreja como 

entidade de tutela do ensino. Ou seja, o professorado nasce como profissão 

atrelada aos interesses do Estado. À medida que nascia a organização dos 

sistemas escolares, a profissão docente foi ganhando forma e, assim, 

 

o papel dos professores nos diferentes níveis do sistema 
educativo e as suas margens de autonomia são configurações 
históricas que têm muito a ver com as relações específicas que 
se foram estabelecendo entre a burocracia que governa a 

educação e os professores (Sacristán, 1995:71). 
 

Para Sacristán (1995), a profissão docente é uma semiprofissão. Em parte, 

porque depende de coordenadas político-administrativas que regulam o sistema 

educativo, em geral, e as condições do posto do trabalho, em particular. O posto 

de trabalho dos professores está muito marcado por tendências que afetam todo 

o sistema, tais como o progresso da especialização, uma maior pormenorização 

das destrezas de ensino, uma maior fragmentação da educação, o 

desenvolvimento de mecanismos de supervisão e avaliação etc (Lawn, 1989, 

apud. Sacristán, 1995). A caracterização técnica dos currículos, sua elaboração 

prévia por especialistas e uma maior regulamentação da atividade pedagógica 
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constituem fatores de desprofissionalização do professorado apontados pelo o 

autor. 

 

Um outro aspecto que acreditamos ser importante destacar sobre a 

profissionalização docente é a questão econômica. Não podemos negar que nos 

tempos atuais o ―status‖ social é estabelecido, primordialmente, a partir de 

critérios econômicos. Segundo Esteve (1995) de acordo com a máxima 

contemporânea ―busca o poder e enriquecerás‖, o professor é visto como um 

pobre diabo que não foi capaz de arranjar uma ocupação mais bem remunerada. 

Daí a crença de muitos de que o fato de alguém ser professor relaciona-se a uma 

clara incapacidade de ―ter um emprego melhor‖, isto é, uma atividade profissional 

na qual se ganhe mais dinheiro. A interiorização desta concepção, segundo o 

autor, tem levado muitos professores a abandonar a docência, procurar uma 

promoção social noutros campos profissionais ou em atividades exteriores à sala 

de aula. Nesta perspectiva, o salário converte-se em mais um elemento da crise 

de identidade dos professores. Paralelamente à desvalorização salarial produziu-

se uma desvalorização social da profissão. 

 

Diante de tudo isso, assumir-se com ―profissional específico‖, como alguém que 

tem uma visão de profissão dá mais ―status‖ à atividade que se está 

desenvolvendo do que se assumir como professor: atividade desconsiderada, mal 

remunerada, que tem crise de identidade, que precisa dar conta da formação 

social dos seus alunos. Na idéia do ser ―profissional específico‖ manifesta-se uma 

visão alienada de profissão; como se dela fosse excluído o compromisso político 

de educar. 

 

A doutrina ampara-se no instituído para justificar o fracasso da formação; uma de 

suas justificativas é que não existe uma metodologia de
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senvolvida nas Licenciaturas em Matemática em que a formação social faça parte 

do programa da Matemática. Isso confirma Bergamo (1990) quando nos diz que 

vivemos imersos na ideologia da palavra escrita como portadora indiscutível de 

verdade: ―se deu no jornal é verdade. Se estiver escrito no documento, mais 

verdadeiro ainda‖. Isto passa a idéia de que se estivessem registrados no 

conteúdo programático de cada disciplina das Licenciaturas em Matemática 

temas que levassem a discussões que contribuíssem para a formação social, o 

professor-formador se desdobraria para dar conta de tais discussões em sala de 

aula. 

 

Aqui há uma evidência da reprodução do ―discurso competente‖ da Escola 

(Chauí, 1997) por parte dos professores-formadores; o que é instituído é válido: 

se a Universidade – que tem a responsabilidade da reprodução do discurso da 

ideologia dominante – não tem preocupação com esse lado da formação, o 

professor em sala de aula também não deve ter. Mas é evidente que o discurso 

oficial não vai instituir esse tipo de preocupação no seu discurso. Isso criaria 

problemas para a classe dominante: estariam se formando pessoas que 

questionariam a estrutura da nossa sociedade e realçariam as contradições da 

mesma. 

 

Acreditamos ter que entrar em ação o compromisso político do professor. Por que 

ter que esperar por uma metodologia oficial que determine que os problemas 

―extra-matemáticos‖ sejam objetos de preocupação da prática educativa dos 

professores-formadores? Acreditamos que esse tipo de preocupação seja – ou 

deva ser – inerente à profissão docente. 

A doutrina consegue acomodar isso muito bem nos profissionais da área 

específica; eles tomam como metodologia para o ensino da Matemática a oficial: 

aulas expositivas com o auxílio do quadro de giz, com a centralização no conjunto 

de tópicos, lineares e hierarquicamente encadeados (Guimarães, 1988) baseados 

em uma bibliografia adotada; onde a função do professor deve ficar restrita a 

orientações: ―o aluno deve aprender é no livro‖. Todo o trabalho em sala de aula, 

nessa concepção, ocorre em função da ―nota‖ elemento fundamental na ―carreira 
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profissional-econômica‖ do aluno (Silva, 1993): seleciona-se, assim, os aptos a 

reproduzirem as concepções da doutrina. 

 

As leis vigentes na sala de aula são tão universais e estáveis a 
ponto de acharmos que são naturais, que nascem com o mundo, 
que não poderiam ser outras. Quando se introduzem 
modificações nesta serenidade aparente, descobre-se não só que 
tais leis têm seus ardentes defensores, principalmente entre 
alunos e pais. Fica evidente que elas foram e estão sendo 
criadas e mantidas. A principal dessas leis é a que institui o 
sistema seletivo cujo álibi são as avaliações de conteúdo ou 

provas escritas (Baldino, 1988:30, apud. Silva, 1993:12). 
 

Valendo-se da concepção de que como profissional da área específica este deve 

dar conta de formar o ―aluno-professor‖ com competência matemática, o professor 

de Matemática assume a sala de aula como um espaço onde ―só se discute 

Matemática‖. Uma certa alienação manifesta-se em tal crença; talvez para ele 

esse seja um espaço para se discutir ―somente Matemática‖, visto que este é o 

momento no qual se propõe a uma prática de ensino que têm como objetivo 

―passar o conteúdo‖, dar seqüência a uma programação. Mas, 

 

na aula de Matemática o aluno não adquire só um ‗Know-how‘, 
um desempenho diferencial, avaliado em geral nas provas 
escritas. Há algo que se incorpora a ele por causa da prática de 
ensino, há um jogo do qual ele participa e que o constitui como 
sujeito único entre os demais: ficar quieto, copiar, esconder o 
lápis do colega, carregar os cadernos da professora, comentar 
sobre o namorado da amiga... Dizemos que há uma prática 
educativa ocorrendo nos desvão da prática de ensino. Estudos 
recentes revelam que em muitos casos, a prática de ensino, ou 
seja, o trabalho com os chamados conteúdos matemáticos, 
ocupa raros momentos da aula! A prática de ensino é a prática 
nominal, isto é, aquela que serve de álibi para que as demais se 

realizem (Baldino, 1988:29, apud. Silva, 1993:10). 
 

Atrelada à visão de que a sala de aula de Matemática é um espaço para se 

discutir ―somente‖ as coisas da Matemática, encontra-se a visão de Matemática 

carregada pela doutrina. A Matemática é vista como uma disciplina escolar 

[Thompson (1984), Guimarães (1988), Carvalho (1989)], a-histórica,: ―não 

aparece como construção humana, não é parte de nossa cultura, não é gerada 

em um contexto sócio-cultural‖, é fechada em si, só se relacionando consigo 
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mesma, só pertence ao mundo da Matemática, e surge da Matemática, que só 

pode ser transmitida pelo professor através do método tradicional (Silva, 1993); 

que é um conhecimento capaz de desenvolver o raciocínio lógico, levar o 

indivíduo a ter coerência; que é uma disciplina que não dá espaço para discutir 

temas polêmicos em sala de aula, que não é correto se fazer esse tipo de 

discussão numa aula de Matemática, isso pode ser feito nos corredores, nas 

salas de estudo. Mas porque? Eles não conseguem é perceber que a própria 

Matemática contribui para a exclusão social. 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO V 

 

Uma contra-doutrina para nortear a prática 
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5. Um discurso alternativo como norteador da prática 

 

Seguindo nossa discussão acerca da doutrina, o esperado da pesquisadora 

enquanto educadora matemática é que a mesma aponte os rumos a seguir no 

sentido de quebrar a hegemonia do discurso oficial na formação de futuros 

professores de Matemática. No entanto, nos valeremos da resposta – uma quase-

recomendação – dada por Foucault em uma de suas últimas entrevistas quando 

perguntado sobre o que aconteceria e sobre um possível programa para o futuro: 

 

 os programas tornam-se uma ferramenta, um instrumento de 
opressão. Meu papel é mostrar às pessoas que elas são mais 
livres do que sentem...Todas as minhas análises são contra a 
idéia de necessidades universais na existência humana 

(Foucault, 1982a, p. 10ss, apud.Marshall, 1994, p.31) 
 

Nossa intenção é a de esboçar subsídios para aqueles que estão participando do 

processo de formação de futuros professores de Matemática para que possam 

refletir sobre o que a doutrina lhes apresenta como ―regime de verdade‖. Não se 

trata apenas levá-los a criticar os conteúdos ideológicos que estariam ligados à 

doutrina ou fazer com que sua prática científica seja acompanhada por uma 

ideologia ―justa‖, mas levá-los a refletir sobre a possibilidade de construir uma 

nova política da verdade. O nosso problema não é mudar a ―consciência‖ das 

pessoas, mas o regime político, econômico, institucional de produção de verdade 

(Foucault, 1979) no que a Escola representa – ou deve representar – papel 

significativo. 

 

Estamos vivendo um momento que Santos (2000) denomina ―transição 

paradigmática‖, ou seja, um ambiente de incerteza, de complexidade e de caos 

que se repercute nas estruturas e nas práticas sociais, nas instituições e nas 

ideologias, nas representações sociais e nas inteligibilidades, na vida e na 

personalidade. E repercute-se, muito particularmente, tanto nos dispositivos da 

regulação social, como nos dispositivos da emancipação social. Um momento no 

qual não há agentes históricos únicos nem uma forma única de dominação, ou 

seja, são múltiplas as faces da dominação e da opressão e sendo múltiplas essas 
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faces, são também múltiplas as resistências e os agentes que as protagonizam. 

Santos acredita que, na ausência de um princípio único, não é possível reunir 

todas as resistências e agências sob a alçada de uma grande teoria comum. 

 

Para Santos (2000), o ―novo‖ no contexto atual, são as classes dominantes se 

desinteressarem do consenso, tal é a confiança que têm sobre a inexistência de 

alternativas às idéias e soluções que defendem. Por isso, não se preocupam com 

a vigência possível de idéias ou projetos que lhes são hostis, já que estão 

convictos da sua irrelevância e da inevitabilidade do seu fracasso. Com isto, a 

hegemonia transformou-se e passou a conviver com a alienação social, e em vez 

de assentar-se no consenso, passou a assentar-se na resignação. 

 

Nessa ―transição paradigmática‖ vivemos o contexto da política neoliberal. O 

Estado ―retira-se‖ das políticas sociais ativas e ―intervencionistas‖ para passar a 

ser o árbitro de um jogo no qual ele parece não tomar partido, abandonando as 

responsabilidades de garantir diretamente os serviços essenciais de educação, 

saúde, de proteção, transportes e outros. Ao Estado não se pede que ele seja um 

benfeitor, mas que, pelo menos, se comporte como protetor dos mais frágeis 

(Sacristán, 1999). Assim, o Estado deixa de ser um instrumento da solidariedade 

organizada e pede aos cidadãos que assumam em organizações de auto-ajuda, 

por meio do voluntariado e das organizações intermediárias, o compromisso de 

proteger os mais necessitados. É o que ocorre, por exemplo, nos projetos do tipo 

―Amigos da Escola‖ da Fundação Roberto Marinho. 

 

Tudo isso faz com que surja a necessidade de um ―pensamento alternativo de 

alternativas‖ (Santos, 2000), a necessidade de cultivar discursos outros para 

nortear a nossa prática. Segundo Foucault, citado em Gore (1994), não existem 

práticas inerentemente libertadoras ou inerentemente repressivas, pois qualquer 

prática é cooptável e qualquer prática é capaz de tornar-se uma fonte de 

resistência. Acreditamos na possibilidade de busca de um discurso alternativo que 

seja adequado ao momento; que seja ponto de resistência e ponto de uma 

estratégia oposta ao exercício das práticas defendidas pela doutrina; um discurso 
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em que a teoria e a prática estejam juntas; que se preocupe em desvincular o 

poder da verdade das formas de hegemonia (sociais, econômicas, culturais) no 

interior das quais ela funciona no momento (Foucault, 1979). 

 

Não se trata de esperar que este discurso alternativo se torne o ―regime da 

verdade‖ dominante. Assistimos hoje a uma crise importante nos discursos que, 

regendo a educação, se apoiavam na crença e na esperança de que as políticas, 

os currículos, as instituições e as práticas pedagógicas poderiam colaborar 

ordenadamente para a obtenção, de maneira racional, de fins seguros com 

validade indiscutível (Sacristán, 1999). Trata-se, então, de acreditar que é 

possível, mesmo dentro dessa estrutura, o aparecimento de um pensamento que 

reconheça a existência do discurso da doutrina e que se contraponha a ele sem a 

utopia de acreditar que conseguirá derrubar a hegemonia do mesmo. Trata-se, 

porém, de agir sem a esperança de que este discurso se torne a ―verdade 

absoluta‖, sem pretender que o mesmo seja o correto e o desejável por todos. Um 

esperar sem esperança. A espera é ativa e ambígua e a esperança não reside 

num princípio geral que providencia um futuro também geral. A esperança reside 

na possibilidade de criar campos de experimentação social nos quais seja 

possível resistir localmente às evidências da inevitabilidade, promovendo com 

êxito alternativas que parecem utópicas (Santos, 2000). 

 

É este ―realismo utópico‖ que preside, por exemplo, às iniciativas de Silva (1997), 

a implantação de Projetos Pedagógicos como o da UNESP de Bauru (SP) e dos 

Grupos de Pesquisa-Ação em Educação Matemática implantados na UNESP de 

Rio Claro (SP) e Bauru (SP), em Viçosa (MG) e em Porto Alegre (RS). 

 

Os Grupos de Pesquisa-Ação em Educação Matemática são uma 
intervenção discursiva na academia. São um discurso que 
responde à doutrina, tanto no plano dos enunciados quanto no 
das enunciações, um discurso que não se reduz à palavra escrita, 
ao enunciado, mas pronuncia-se em todos os planos significantes, 

incluindo a presença física dos falantes (Baldino, mimeo.). 
 

Acreditamos que a possibilidade do surgimento de um discurso alternativo dentro 

de nossas instituições educacionais começa por olharmos outra vez para os 
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mecanismos das mesmas, questionar a ―verdade‖ de nossos próprios e cultivados 

discursos e examinar aquilo que faz com que sejamos o que somos (Gore, 1994). 

Olhar outra vez para os mecanismos de nossas instituições educacionais no 

sentido de rever a prática educativa que a doutrina institui para a formação dos 

futuros professores de Matemática e a partir dela pensar na possibilidade de 

instituir outra (Baldino, 1991). 

 

As Licenciaturas em Matemática não podem se sustentar na visão de que para 

―formar um professor de Matemática basta fornecer-lhe o conteúdo matemático 

que ele vai ensinar e as técnicas adequadas para ensinar este conteúdo‖: isto 

reduz o compromisso do professor a apenas dar aulas; a formação acadêmica 

fica restrita à transmissão e cumpre apenas a função de conservação. A formação 

precisa ir além do conhecimento que a leitura proporciona. Deixar de 

supervalorizar a técnica como um valor absoluto para a formação do futuro 

professor de Matemática e concentrar sua atenção em um ensino aberto à 

realidade, que proporcione ao aluno condições de confrontar a teoria estudada 

com a realidade; que possibilite percepção e reflexão para agir frente a situações 

divergentes que ocorram a cada momento (Grillo, 2001). 

 

Pretende-se um ensino contextualizado, que problematize as questões ―extra-

matemáticas‖, possibilitando ao aluno-professor ter uma visão mais ampla da 

tarefa educativa, adquirindo uma postura crítica. Intenciona-se alertá-los para a 

necessidade de intervenção no social. A formação vista desta maneira pode dar 

suporte a uma prática educativa moldada em um conjunto de idéias que 

direcionam à ―Educação Matemática Crítica‖. 

 

Vários são os filósofos contemporâneos – dentre os quais Peirce – a afirmarem 

sobre a inexistência da verdade absoluta. Sempre que o mundo não faz sentido a 

dúvida aparece pedindo ao homem que crie ou altere suas crenças, desafiando-o 

a mover-se para outro estado de crença. Pensar na possibilidade de instituir uma 

outra prática educativa que se contraponha à instituída pela doutrina requer do 

professor-formador o desejo de questionar a ―verdade‖ de seus discursos sobre a 
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natureza da Matemática, seu ensino e aprendizagem e examinar o seu fazer em 

sala de aula. 

 

A visão de Matemática carregada pela doutrina é uma ―visão absolutista‖ (Cury, 

1994); que faz com que os professores de Matemática reduzam sua prática 

educativa à obsessão de levar o aluno ao ―domínio do conteúdo matemático‖. É 

fato que este aluno, futuro professor de Matemática, deve ter domínio do 

conteúdo. No entanto sua formação acadêmica não pode ficar subordinada a ele. 

A ênfase quase que exclusiva nas demonstrações formais – o que muitos 

consideram como sendo a ―verdadeira‖ Matemática – (Cury, 2001) ou na 

resolução de grande número de exercícios, cada um com maior grau de 

dificuldade, está na raiz do que poderíamos caracterizar como uma manifestação 

dessa visão que, excessivamente, valoriza o conteúdo matemático em detrimento 

de outras faces do saber e da ação educacional. Os professores das ainda 

chamadas ―disciplinas específicas‖ não podem perder de vista seu compromisso 

de formar futuros professores e não – como se pode pensar pelo atual estado de 

indefinição das Licenciaturas em Matemática – pesquisadores em conteúdo 

matemático. 

 

A Matemática nos cursos de formação de professores precisa ser trabalhada com 

um olhar voltado para o profissional que se ocupa do ensino fundamental e 

médio, o que significa que esse aluno-professor, durante sua formação, precisa 

encontrar significado para as teorias discutidas em sua graduação – uma 

possibilidade para que isto ocorra é o professor-formador assumir a atividade de 

ensino como possibilitadora de criação de significado da aprendizagem (Moura, 

1997) – caso contrário, estes serão meros copiadores/reprodutores de um 

conhecimento pronto (Grillo, 2001). Daí compartilharmos com a idéia de ―Educar 

Pela Matemática e não Para a Matemática‖ (Baldino, 2000). 

 

A forte valorização do conteúdo matemático faz com que o professor-formador 

reduza o espaço em que este se move cotidianamente – a sala de aula – num 

espaço em que ―só se discute matemática‖, perdendo assim a oportunidade de 
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trazer para dentro da mesma questionamentos e discussões ―extra-matemáticas‖ 

que poderão ajudá-lo a cumprir seu compromisso político e  contribuir para a 

formação do futuro professor. 

 

Restringir-se ao ―ensino do conteúdo matemático‖; além de negligenciar a 

possibilidade de uma formação global do aluno, confunde valores e potencializam 

a reprodução irrefletida de um professor alheio às estruturas sociais – como se 

isso fosse possível. Bastar-se com a afirmativa – nunca provada, mas sempre 

divulgada – de que o conteúdo garante as práticas didática e pedagógica, é 

esquecer que ao conteúdo, necessariamente, segue uma didática e uma 

pedagogia próprias: caracteriza-se, nessa afirmação equivocada, a reprodução da 

metodologia que é alheia à metodologia, da didática que se coloca como alheia à 

didática; a metodologia da não preocupação é, em si, metodologia possante a 

preservar a doutrina e deve, portanto, ser – ao menos – investigada. 

 

O aproveitamento didático dos conteúdos ―extra-matemáticos‖ em sala de aula 

pode, segundo pensamos, abrir horizontes e vitalizar a prática, constituindo 

fundamentos da aprendizagem de participação (Grillo, 2001), além de possibilitar 

a percepção da presença da Matemática nos acontecimentos sociais, científicos, 

tecnológicos, políticos e econômicos. 

 

Esse aproveitamento em sala de aula nos permite uma contraposição às idéias da 

doutrina que, por seu turno, sustentam a dicotomia entre áreas pedagógicas e de 

conteúdo, posto que ―à área pedagógica cabe a responsabilidade pela 

metodologia da Matemática‖; que ―falta uma metodologia em que a formação 

social faça parte do próprio programa da Matemática‖. Ter a sala de aula como 

ambiente privilegiado para a discussão mais ampla das questões sociais – 

classicamente marginalizadas no ensino e na aprendizagem de Matemática – 

possibilita um confronto com a visão compartimentada do conhecimento (Cury, 

2001). 
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Essa abertura a uma prática educativa que valorize tanto o ensino dos conteúdos 

matemáticos quanto as questões ―extra-matemáticas‖ permite com que a sala de 

aula de Matemática se torne um espaço atrativo e atualizado, que se constrói e se 

reconstrói dinamicamente, facilitando a interação professor-aluno, aluno-aluno, 

criando, assim, um clima favorável para a aceitação de individualidades, 

divergências, limitações, fraquezas de cada um. Além disso, dá oportunidade ao 

professor de Matemática elaborar seu próprio projeto para uma determinada 

disciplina fundamentado na realidade. Assim o conjunto de ações em sala de aula 

poderá desenvolver-se a partir de objetivos, conteúdos e ensino negociados e 

definidos pelo projeto que se pretende instalar (Moura, 1997). 

 

Assumir uma prática educativa na qual o conteúdo passa a ser assumido como 

algo dinâmico que se constrói e reconstrói, que pode ser apreendido para atender 

aos objetivos, às metas, às concepções e aos desejos daquele que está se 

propondo a contribuir para a formação de alguém, possibilitará ao professor-

formador uma busca constante de informações e a criação de uma metodologia 

adequada para lidar com essas informações (Moura, 1997). Muitas vezes a 

simples preocupação em cumprir um cronograma e o programa – 

equivocadamente tidos como ―o currículo‖ – faz com que muitos professores 

desperdicem seu tempo trabalhando assuntos que são um ritual meramente 

burocrático.  

 

A desvalorização do conteúdo matemático como valor absoluto na formação do 

aluno-professor poderá oferecer também oportunidades ao professor de 

Matemática de deixar de utilizar a avaliação como aquilo que julga, classifica, 

condena e pune os alunos, e que viabiliza a criação e manutenção de ―relações 

de poder‖, dentro da sala de aula, estabelecidas entre os que ―sabem‖ e os que 

―não sabem‖ Matemática. Os erros cometidos pelos alunos poderão ser vistos 

como parte do próprio processo de elaboração do conhecimento e fonte de 

exploração de novas idéias e novos conteúdos (Cury, 1994). O processo de 

elaboração coletiva do conhecimento – para o qual o trabalho em grupo é 
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elemento essencial – é um dos horizontes para as ações que, segundo julgamos, 

devem ser implementadas.  

 

Chamamos de concepções os elementos que criam hábitos de ação. Sendo 

assim, esboçamos nosso credo, alinhavamos uma contra-doutrina. Estas nossas 

―novas verdades‖ devem, então, compor o discurso alternativo da pesquisadora 

para nortear sua prática educativa nos cursos de formação de professores, 

ensejando ser ele mola propulsora do confronto com a doutrina classicamente 

estabelecida. São ―verdades‖ não pouco elaboradas pois partilhadas, apoiadas na 

literatura, na prática vivenciada, nas discussões e enfrentamentos cotidianos. 

Formas especiais de sentimentos e intuições norteadores de ações futuras. 

Tornar-se-ão, espera-se desesperançadamente, concepções da pesquisadora, 

em sua ação, na prática de sala de aula, nas instituições educacionais do 

Maranhão.  
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ENTREVISTAS COM PROFESSORES FORMADORES 

 

Professor A 

 

Professor Assistente da Universidade Federal do Maranhão, desde 1991. 

Formação Acadêmica: Bacharel em Matemática pela UFMA 

                                       Mestre em Matemática Pura pelo IMPA 

                                Auno do doutorado do IMPA-área de concentração Sistemas Dinâmicos. 
Disciplinas que ensina: Estatística e Probabilidade. Cálculo II 

 

ENTR.:  Como que você acha que o seu trabalho como professor de Matemática contribui para formação 

de futuros professores de Matemática? 

PROF. A:  Eu vejo como essencial para quem trabalha como professor de qualquer que seja a 
área de conhecimento, que possua antes de se quer cogitar lecionar aquela área, tem 
que possuir um certo domínio do conteúdo que vai ser apresentado, exposto, 
discutido. E como alguém que vem da Matemática Pura e sou professor do 
departamento de Matemática, eu acho que a minha contribuição é na parte de 
conteúdo matemático. Eu sou um especialista em Matemática; estou habilitado a 
discutir essas idéias; fomentar a pesquisa no âmbito acadêmico, envolver os alunos 
em atividades que estejam vinculados a estes estudos em certas disciplinas 
matemáticas. E que diz respeito aos alunos que optaram por licenciatura, estou 
contribuindo dessa forma para que eles possam dominar aquilo que eles vão ensinar. 

 
ENTR.:  Como é que você trabalha esses conteúdos em sala de aula? 

PROF.A:  Eu utilizo justamente o quadro de giz e como posso falar mais dessa experiência que 
o mais próximo estive de trabalhar com a Licenciatura foi ministrando Cálculo II; 
fizemos uma abordagem histórica para o Cálculo e uma ênfase nas idéias 
independentes da mecânica do cálculo. Nós trabalhamos no sentido de construir o 
conceito de integral para o Cálculo II. Construir o conceito de integral a partir de 
problemas concretos com que os próprios matemáticos se depararam na época. 
Discutimos quais foram as primeiras soluções para formalizar a idéia de integral e 
digamos assim, reconstruímos, refizemos os passos dos matemáticos que trabalham 
na área. 

 
ENTR.:  Esses conteúdos são apresentados por você através de aulas expositivas? 
PROF. A:  Sim, são apresentados através de aulas expositivas. 

 

ENTR:  Você que acha então que a sua contribuição passa pelo o ensino dos conteúdos 
matemáticos. Então, você acha que se o aluno tiver um bom embasamento 
matemático ele vai ser um bom professor de Matemática? 

PROF. A:  Não necessariamente. 

 

ENTR.:      Então o que você acha disso? 

PROF. A: Eu acho que é essencial. A lógica é ao contrário. Para ser um bom professor é 
necessário que se tenha um bom domínio da área que você trabalha, mas a recíproca 
que não é verdadeira. Não basta ter um bom domínio que você vai ser um bom 
professor. É por exemplo, no meu caso específico, que sou especialista em 
Matemática Pura, pode-se exigir de mim, que acho razoável, porque fui formado para 
isso, para pesquisar Matemática. Mas como estou trabalhando num departamento 
acadêmico e desenvolvendo uma atividade de ensino e como alguém que está 
formando gente, quer de Matemática Bacharelado, quer de Licenciatura em 
Matemática e que precisa dominar os conteúdos matemáticos, a minha contribuição 
no sentido de quem vem da Matemática Pura, fica certamente mais nessa área, 
conteúdos matemáticos. Não é, volto a repetir, acredito, no que diz respeito à 
formação de professores, isso não é uma parte integrante fundamental.  
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ENTR.;      Se não é tudo, o que falta então? 

PROF. A: Falta que os alunos que vão ministrar aulas de Matemática, eles aprendam a discutir 
conteúdos matemáticos; aprendam as especificidades do ensino da Matemática, que 
no caso da nossa Universidade e de outras que eu conheço, é questionável se o que 
eles fazem da área pedagógica é suficiente para isso; não há nenhum tratamento 
especial para o ensino da Matemática. O que há é um núcleo de disciplinas 
pedagógicas, que são comuns a todos os cursos de Licenciatura, quer dizer, o aluno 
que faz Licenciatura em Geografia ele faz as disciplinas: didática, psicologia da 
educação,... Essas disciplinas pedagógicas, eles fazem exatamente as mesmas 
disciplinas que alguém que está saindo com o diploma de Licenciado em Matemática. 
Então não há fórum, momento em que o aluno de Licenciatura em Matemática, 
discuta especificamente técnica de ensino da Matemática. Quando isso acontece fica 
relegado ao trabalho de conclusão de curso, a monografia de conclusão de curso. 
Então tem sido nos últimos anos uma espécie de tendência muito forte, que os que 
trabalham com Licenciatura em Matemática, sempre fazem monografia de conclusão 
de curso sempre na área de ensino de Matemática. 

 
ENTR.: Em resumo, você acha que há necessidade de se ter uma discussão dos conteúdos 

matemáticos com a preocupação voltada para o ensino, mas que esse não é papel do 
matemático puro, e que a parte pedagógica não consegue atender, então quem você 
acha que poderia fazer isso? 

PROF. A: Vamos esclarecer uma coisa, nós estamos discutindo dois ingredientes, acredito, 
fundamentais da formação do professor de Matemática: o domínio do conteúdo 
matemático propriamente dito e o domínio da técnica de ensinar esses conteúdos 
matemáticos. O que estou dizendo é que quem vem da Matemática Pura, 
naturalmente por causa de sua própria formação, do investimento que foi feito na sua 
formação e das suas habilidades intrínsecas, vai se sentir muito mais à vontade de 
está discutindo, contribuindo na formação do professor bacharel. No que diz respeito 
aos conteúdos matemáticos, nós discutimos Matemática, nós trabalhamos as diversas 
áreas, mas na perspectiva de nos aprofundarmos em pesquisa. Ao outro ingrediente, 
ao que me referi, que é a metodologia de ensinar esse conteúdo matemático para 
quem vai trabalhar nisso, nós não investimos tempo, nós não nos debruçamos sobre 
estas questões, nós não aprofundamos isso, então qualquer manifestação nossa 
nesse sentido é algo, onde só de boa vontade; tentar discutir com os alunos de 
Licenciatura como é que eles vão discutir esses assuntos que eles estão vendo hoje 
ao longo do primeiro e segundo grau; só na base da tentativa. Eu quero chamar a 
atenção para esses dois ingredientes que eu citei, pode ser que existam outros, estou 
enfatizando esses dois lados, o conteúdo matemático e a metodologia de ensino dos 
conteúdos. Nós, quem vem da Matemática como eu, especificamente, não sei, não 
tenho a bagagem para discutir com os alunos, como é que eles devem, como é que 
eles podem, como é que seria razoável que eles trabalhassem isso com os seus 
próprios alunos. 

 
ENTR.: Que tipo de discussão você costuma ter com seus alunos em sala de aula? 
PROF. A: Essencialmente você pode admitir que eu trabalho só discutindo Matemática. 

 
ENTR.       E a avaliação como é que você faz? 

PROF.A: Faço prova mesmo, em geral várias questões que os alunos possam escolher. Eles 
escolhem aquelas que eles se sentem mais à vontade para responder. 

 
ENTR. : Basicamente o projeto pedagógico dos cursos de Licenciatura, especificamente o 

curso sobre o qual estamos conversando, tem como objetivo formar professores. Na 
sua opinião o que significa isso: ―formar professores‖? 

PROF. A:    Formar professores? Ah! É uma pergunta muito ampla. 

 

ENTR. :     Eu estou pedindo a sua opinião.  

PROF. A: Vou formular uma opinião, digamos, já discutimos basicamente alguma coisa que 
poderíamos dizer. Eu identifico dois lados da formação do professor que é a questão 
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do conteúdo e a questão da metodologia de ensino, as técnicas que ele vai trabalhar. 
O licenciado hoje, acredito, sai da Universidade sem aprofundar muito ou quase nada 
o trabalho que ele vai ter. Como ele vai exercer essa sua profissão de professor e vejo 
formar o professor pelo menos significa fornecer-lhe o conteúdo que ele vai discutir e 
fornecer-lhe as técnicas para discutir adequadamente a disciplina que ele vai discutir. 

 

PROFESSOR B 
 

Professor da Universidade Federal do Maranhão desde 1995. 

Formação Acadêmica: Licenciado em Matemática pela Universidade Federal de Alagoas. 

                                 Mestre em Matemática pela Universidade Federal do Ceará. 
                                        Doutor em Matemática pela Universidade de São Paulo. 

Disciplinas que está ensinando: Análise Real II e Álgebra Linear I 

 

ENTR. : Como você acha que o seu trabalho, como professor de Matemática, está contribuindo 
para a formação de futuros professores de Matemática? 

PROF. B: Uma vez que na maioria das vezes eu só trabalho com disciplinas do último período a 
contribuição que eu dou é no sentido, não no sentido de aprendizado da disciplina e 
conteúdo que ele vai ensinar para os alunos dele, mas no sentido de fazer com que 
eles comecem a pensar, como matemáticos: logicamente, como que as coisas 
acontecem, que sejam capazes de se questionarem se estão fazendo a coisa certa ou 
errada. Acho que para a Licenciatura a contribuição maior é na maneira de pensar a 
Matemática. 

 
 

ENTR. :     Você refere-se aos conteúdos matemáticos? 

PROF. B: É isso, se questionar em ter o conteúdo que se está passando, a maneira como está passando e 

ser capaz de responder também alguns questionamentos feitos pelos os alunos do 2
0 
 grau. 

 

ENTR. :     Em sala de aula você trabalha esses conteúdos ? 

PROF. B: São aulas expositivas com o auxilio do quadro de giz, mas dependendo da turma a avaliação 

que eu faço normalmente não é uma avaliação só em cima das provas, dependendo do interesse 

da turma, às vezes eu deixo de trabalhar todo o conteúdo para trabalhar em cima dos assuntos 

que eu acho que o pessoal não está conseguindo acompanhar direito, por exemplo, no semestre 

passado eu não consegui fechar o conteúdo programático e “perdi muito tempo”, passei muito 

tempo trabalhando topologia da reta, pois o pessoal não conseguia entender direito, trabalhei 

muito em cima de exercícios. A maioria dos alunos entra no curso de matemática pensando, 

geralmente, que vão aprender todo o assunto do 2
0 

 grau para poder voltar para lá e repassar 

aquilo. Eu diria que 50% dos alunos do curso de Matemática entra no curso sem saber 

Matemática do 2
0 

 grau. Eles pensam que vem pra cá aprender a Matemática do 2
0 

 grau. Eu não 

sei se isso acontece em outras Universidades, mas na nossa acontece. Inclusive, eles questionam 

por que estudar Cálculo, Análise,...Eles não vêem, em principio, nenhuma relação com o 

conteúdo que eles vão ter que passar na sala de aula para os alunos. Eu tenho uma certa 

vantagem porque Análise, além de ter uma parte bem voltada, você pode, por exemplo, o aluno 

depois de um curso de Análise, ele consegue responder porque quando se faz o produto de dois 

números negativos dá um número positivo, a maioria dos alunos entra aqui, só vai aprender isso 

quando chega em Análise, então de certa parte eu estou contribuindo para que ele consiga 

responder certas questões que podem ser colocadas lá, agora no geral eu não sei, não consigo 

questionar, nem saber, é uma deficiência minha, se o curso aqui como um todo ele atende às 

necessidades do professor de 1
0
 e 2

0
 grau, aliás, eu acho que não é só uma questão do curso 

aqui, é a estrutura dos cursos de Licenciatura em geral. O meu curso de Licenciatura, que eu fiz 

em Alagoas, me deu condições de sair para fazer o mestrado e o doutorado, não vi muita coisa 

assim voltada para a educação, a não ser as aulas de pedagogia, essas coisas aí, mas dentro do 

departamento de Matemática, as aulas eram dadas da mesma maneira que eram dadas para o 

curso de Bacharelado e eu me comporto desse jeito, quando estou dando o conteúdo, 

independente de ser bacharelado ou licenciatura eu dou do mesmo jeito. 
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ENTR. : Você acha então que a contribuição que você tem a dar a esse futuro professor é 
somente no que se refere à formação acadêmica? 

PROF. B: Isso. A contribuição que tenho a dar a esse futuro professor é somente no que se 
refere à formação acadêmica.  

 
ENTR.:  E a formação social. Você não tem nenhuma contribuição a dar nesse sentido? Esse 

aluno necessita dessa formação. Você já pensou sobre isso? 
PROF. B:  Já, claro que já. 

 

ENTR. :     Qual a sua contribuição nesse sentido? 

PROF. B: Bom em sala de aula eu não sei, é meio difícil contribuir em relação à formação social 
do aluno. 

 
ENTR. :     Porque? 

PROF. B: Porque você é obrigado, te entregam um programa na mão, você pode discutir isso 
com os alunos no dia-a-dia, mas tem que ter a preocupação de passar o conteúdo, 
essa é a meta principal quando entro em sala de aula. Agora a discussão que vem 
dentro da sala de aula é outra história, isso aí nasce dependendo dos alunos, se 
ninguém questiona nada... Às vezes eu tento fazer com que eles questionem, mas se 
não questionar continuo dando minhas aulas do mesmo jeito. 

 
ENTR. : Essa é uma preocupação constante quando você trabalha com os alunos de 

Licenciatura? 
PROF. B: Não só com os alunos de Licenciatura, é minha preocupação normal com todos os 

alunos, independente do curso que estou dando, por exemplo, estou dando Álgebra 
Linear para o curso de Licenciatura em Química, a minha primeira preocupação foi 
procurar saber porque Álgebra Linear é importante para eles, eu não achei o porquê, 
no entanto faz parte da grade curricular. Eu costumo discutir, dada a importância da 
disciplina às vezes eu coloco os conteúdos de uma forma que eu tento estabelecer 
uma ligação com o trabalho do cara, agora é claro, eu não sei se estou contribuindo 
ou não, mas é uma preocupação minha porque acho interessante o aluno está 
conseguindo fazer um paralelo entre o que ele está aprendendo e o que ele vai usar 
ou com outro conhecimento que ele está adquirindo. Eu fico por aí, eu não consigo 
discutir postura em sala de aula, o mundo lá fora, tudo. 

 
ENTR. :     Porque. Você não encontra espaço. Os alunos não cobram? 

PROF. B: Os alunos não cobram. A gente discute isso fora da sala de aula. Na sala de aula é 
muito difícil você conseguir esse espaço, os alunos não estão interessados. 

 
ENTR.: Você acha que essa formação que a Universidade oferece ao aluno é uma formação 

que vai ajudá-lo quando este cair no mercado de trabalho? 
PROF. B:  Eu acho que a formação que vem sendo dada ajuda o aluno, mas não de uma 

maneira legal. Não ajuda como um todo. Eu acho que os cursos de Matemática como 
um todo, não formam de uma maneira que seria não ótima, mas da melhor maneira 
que fosse possível de formar o professor. Você tem carência nessa área de educação 
mesmo, você não vê uma relação entre as disciplinas pedagógicas com as disciplinas 
do curso de Matemática. Você faz didática, por exemplo, junto com o pessoal de 
história. A Matemática ela é um pouco diferente de você abordar, você estudar, por 
exemplo, polinômios, fica difícil o professor relacionar isso com a questão histórica, 
porque isso é necessário. Eu acho que isso deveria ser dado por professores ou 
matemáticos que tivessem uma formação em Educação Matemática... A Universidade 
na questão de preparar o aluno com uma postura crítica, deixa muito a desejar, é 
muito difícil não só no que diz respeito à Matemática. 

 
ENTR.:      Porque é difícil fazer isso em sala de aula? 

PROF. B: A gente faz quando pode, mas a própria formação dos professores... Os caras que 
foram formados para dar aula de Matemática, a maioria tem uma visão fechada com 
relação ao social, com relação à questão econômica do país, com o quadro da 
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educação. O pessoal politicamente é apático, vamos dizer assim, claro não é o todo, 
mas eu acho que 80% dos professores de Matemática no geral nos cursos têm essa 
postura. 

 
ENTR.:  Em resumo, estamos formando professores para reproduzirem conteúdo? 
PROF. B: Isso, estamos formando professores para reproduzirem conteúdo. Mas nós 

encontramos alunos aqui que questionam, que participam de movimentos sociais e 
até políticos, aqui e lá fora, e que com certeza a contribuição deles lá fora será bem 
melhor do que outros que não estão nem aí. Mas a discussão em sala de aula é meio 
difícil, inclusive tem alunos que não admitem que a gente faça isso, como tem 
professores, que a maioria não quer nem saber dessa história, a gente consegue fazer 
esse tipo de discussão envolvendo o aspecto social e político mais amplo em minha 
sala de estudo, nos corredores... Mas eu acho mesmo é que nós estamos formando 
os alunos apenas para reproduzirem conteúdo, você tem razão, acredito que 80% dos 
alunos que saem de nossos cursos saem preparados somente para reproduzirem 
conteúdo. Eu acho que a sua preocupação procede, mas você tem que levar em conta 
a história, ver como é que esse curso foi criado. Será que na época da criação, 
existiam pessoas, educadores, preocupados em formar professores mesmo? Eu acho 
que o erro vem desde a criação, o cara sai para fazer mestrado, doutorado, volta e faz 
a coisa do mesmo jeito, continua preparando o aluno apenas para reproduzir conteúdo 
matemático. Acho que tem que haver uma reformulação, um curso de Licenciatura 
não pode ser formado a toque de caixa, não pode ser implantado sem ser pensado 
antes. A gente agora está esperando a nova resolução do MEC e tenho medo que o 
MEC chegue e diga que nós temos que dar essa ou aquela disciplina sem haver 
nenhuma discussão. 
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PORFESSOR C 

 

Professor Auxiliar da Universidade Federal do Maranhão- UFMA desde 1994. 

Formação Acadêmica: Bacharel em Matemática pela Universidade Federal do Maranhão. 

Especialização em Ciências Matemática- UFMA. 

Disciplina: Cálculo I, Fundamentos de Matemática. 

 

ENTR.:  Luís Fernando como que você acha que o seu trabalho, como professor de 
Matemática, está contribuindo para a formação de futuros professores? 

PROF. C: Eu acho que a sua pergunta é extremamente complicada, você dar uma resposta de 
imediato... Porque hoje em dia o que a gente vê é que, mesmo no curso de 
Licenciatura, a clientela é muito pouca em termos de alunos com qualificação vinda lá 
do ensino médio. Então é uma pergunta muito complicada para ser respondida 
através de uma simples entrevista. Seria muito mais fácil ou seria muito melhor um 
debate entre grupo de professores com um grupo de alunos, para que a gente possa 
expor aquilo que a gente acha, e eles possam se ―defender‖ daquilo que eles também 
acham que deve ser e como deve ser. Então é mais ou menos isso que eu acho, seria 
mais uma discussão com grupo de professores e alunos para que a gente possa pelo 
menos chegar a um ponto. 

 
ENTR.: Vamos então tentar voltar a nossa pergunta. Você enquanto professor tem uma 

avaliação de seu trabalho, você tem uma opinião formada. O seu trabalho, sem levar 
em consideração o trabalho do outro, como você acha que está conseguindo 
contribuir para a formação de futuros professores? 

PROF. C: Eu acredito que eu tenha alguma parcela de contribuição em algum profissional 
qualificado que sai a cada ano desta Universidade. A primeira coisa que a gente tem 
que fazer como professor é ter uma certa dedicação aos seus alunos em todos os 
sentidos. Você tem que justificar, você tem que mostrar uma certa competência, você 
tem que justificar uma certa presença perante a disponibilidade dos alunos. Eu acho 
que começa por aí, a sua disposição a ajudar os alunos em todos os sentidos, tirar 
dúvidas, dar uma boa aula, em até mesmo o fato de cobrar do aluno, isso contribui 
para que ele tenha uma boa formação. Quando você cobra um determinado trabalho, 
esse trabalho geralmente, tende a ter uma certa qualidade, sem a cobrança, sem 
aquela coisa de ditadura, sem aquela linha dura, você faz um trabalho certo e exige 
um trabalho correto também. Então essa troca de um trabalho bastante sério, bastante 
desenvolvido, eu acho isso traz uma certa qualidade para os alunos e para os 
professores. Eu acho que a minha contribuição começa daí, da minha 
responsabilidade, isso é um fator primordial. O fato inicial na contribuição para um 
bom profissional vai da responsabilidade e capacidade do professor. 

 
ENTR.: Como você trabalha com seus alunos em sala de aula? 

PROF. C: Em sala de aula é muita atividade. 

 

ENTR.: Que tipo de atividade? 

PRO. C: Exercícios. Eles têm que fazer; eles têm toda a liberdade de formar grupos, pois eu 
acho que também vale dentro de uma Universidade você formar grupos dentro de 
uma sala de aula. O único porém que eu encontro é quando eu vou fazer uma prova, 
meu sistema é de pesquisa em livros e no caderno e isso eu vejo que há um 
relaxamento muito grande por uma boa parte dos alunos, pois os alunos não levam 
em consideração que aquilo é uma pesquisa e não a saída para fazer uma prova, não 
sei se você está entendendo o que eu quero dizer, a minha prova é pesquisada em 
qualquer livro que o aluno tenha condições de levar e eu acredito que isso seria uma 
forma de ajudar a resolver uma prova, mas ao mesmo tempo, eu vejo que há um certo 
porém que em relação àqueles alunos que dependem daquela pesquisa e não 
estudam em véspera de prova. O aluno acha que como ele vai pesquisar não precisa 
estudar, Há aquela coisa que eu procuro sempre minimizar. Eu ensino como é o 
sistema de pesquisa. É feito um monte de exercícios, eu faço exercícios em focos, 
com grau de dificuldade crescente, em cada aula é dada uma lista de exercícios. 



154 

 

 
ENTR.: Essa metodologia você utiliza independente do curso ser de Licenciatura? 
PROF. C:  Independente do curso ser de Licenciatura. 

 

ENTR.:  Que tipo de discussão você costuma ter em sala de aula com seus alunos? 
PROF. C:  Discussão em que sentido? 

 

ENTR.: Como professor de Matemática você discute apenas os conteúdos matemáticos ou 
você discute outros assuntos com seus alunos em sala de aula? 

PROF. C: Não, quando há discussão fora do conteúdo matemático é alguma reclamação que a 
gente faz em relação a algum porém que acontece no dia-a-dia, mas de fato é só 
conteúdo matemático mesmo que é discutido em sala de aula. 

 
ENTR.: O projeto pedagógico do curso de Licenciatura em Matemática tem como objetivo 

formar professores de Matemática. Para você o que é isso: ―formar professores‖? 
PROF. C: Formar professores...Essa formação que você fala, no caso, é partindo do professor 

para o futuro profissional? 
ENTR.:  É isso. Os alunos estão em processo de formação. Como você vê essa formação. 

Como você acha que a Universidade está contribuindo para essa formação? 
PROF. C: Bom, eu não vou te responder isso direto, eu vou te responder isso através de 

comentários que estávamos fazendo há alguns dias atrás. Semana passada 
estávamos discutindo sobre o nosso curso de Licenciatura. Há alguns instrumentos 
em nosso curso de Licenciatura e como a gente recebeu uma visita do MEC, houve 
uma necessidade de mudança nos currículos, bibliografias, atualização e o que a 
gente se preocupou foi em impressionar os membros do MEC, na realidade a gente 
não se preocupou com o objetivo principal do curso: a formação do professor, então 
isso acabou acarretando em críticas, a grade curricular do curso está além do que a 
gente precisa para formar um professor, o que eu quero dizer é o seguinte: a 
formação de um professor para o ensino médio ela começa de uma boa estrutura da 
Universidade, aquilo que a gente pode contribuir estaria relacionado exatamente com 
o ensino, no sentido de disciplinas pedagógicas voltadas para a Matemática. Você 
pode fazer um curso de Licenciatura em Matemática e não introduzir, por exemplo, 
uma Filosofia da Matemática, uma História da Matemática, uma Informática na 
Educação, isso não é um curso de licenciatura muito viável. São essas disciplinas: 
Filosofia da Matemática, História da Educação, que vão interagir na profissão dele na 
área de Licenciatura. O que a gente está contribuindo aqui é basicamente no ensino 
da Matemática e não na metodologia da Matemática. A metodologia a gente não está 
empregando muito porque nós não somos dessa área pedagógica, não estamos muito 
preocupados com metodologia. 

 
ENTR.:  Você está trabalhando com pessoas que serão futuros professores... 
PROF.C:  Porque o nosso sistema ainda é muito tradicional, nós empregamos o conteúdo 

matemático e o pessoal da área pedagógica introduz a metodologia. 
 
ENTR.: Eu estou olhando num sentido mais amplo. Estou olhando esse aluno que você está 

formando como um cidadão que tem uma realidade social e que será no futuro um  
formador de opinião, será um professor, como você trabalha a formação nesse sentido? 
PROF. C: A grande maioria que entra na Universidade já é um pessoal que trabalha, é um 

pessoal que não é preparado desde cedo para entrar nesse mundo, porque ele já vem 
desse mundo, então é um processo inverso, eu acredito, seria viável ter um aluno que 
queira fazer Matemática e não uma opção de facilidade de fazer Matemática, então 
nosso primeiro problema é esse, é que a grande maioria tem uma opção da 
Matemática pelo o acesso fácil. E segundo, as pessoas que querem fazer Matemática, 
alguns acham que não vão entrar no ramo do magistério, acham que podem trabalhar 
em outra coisa. Existe uma série de fatores que impedem o direcionamento, o objetivo 
do curso. A maioria que vem para a Licenciatura está utilizando a Universidade como 
um aperfeiçoamento. Uma boa parte já é professor, já tive alunos que tinham dez 
anos de magistério e nunca tinham pisado em uma Universidade. 
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ENTR.:  Em relação a essa questão mais ampla que eu te falei, trabalhar esse aluno como um 

todo, como cidadão. Você como professor de Matemática tem essa preocupação, já 
trabalha assim ou já pensou em trabalhar, ou acha que está faltando alguma coisa? 

PROF. C: Quando você fala nesse aluno, você fala em grupos ou em algum aluno em que você 
possa investir? 

 
ENTR.:  Não, eu falo em todos os alunos da sua sala de aula, que você está formando. 
PROF. C: Eu não entendo o que você está querendo. Como cidadão é uma coisa muito difícil a 

gente avaliar, porque nós somos profissionais específicos, nós não temos uma visão 
mais geral de formação de cidadão e sim de uma profissão, então a sua primeira 
preocupação é pegar o material humano e trabalhar naquela profissão. Eu acho que o 
relacionamento que vai ter dentro de uma determinada sociedade é que vai direcionar 
para ele o cidadão que ele deve ser, que ele já é. Então eu acredito, pelo menos da 
minha parte, a minha preocupação é mais com o lado profissional dele, porque até 
mesmo quando a gente trabalha com o lado profissional eu acho que ele está sendo 
um pouco, ele já é cidadão por si só, mas ele vai ter entre as disciplinas que ele vai 
estudar, entre as relações e até mesmo entre modelo de professores, ele vai buscar 
aquilo e vai se relacionar dentro de um meio do qual ele vai pertencer a partir de um 
certo momento, mas a visão que a gente tem do lado cidadão eu acho que não é 
muito trabalhada não. 

 
ENTR.:  Você deseja acrescentar mais alguma coisa? 

PROF. C: Não. 

 

PROFESSOR D 
 

Professor da Universidade Federal do Maranhão desde 1975 

Formação Acadêmica: Bacharel em Matemática pela Universidade Federal do Ceará. 

                                Mestre em Análise Matemática pela Universidade de Brasília. 
Disciplinas que está ensinando: Geometria II, Cálculo III, Álgebra Linear II. 

 

PROF. D: Aqui nós temos o curso de Licenciatura e o Bacharelado. Durante esses anos que 
estou aqui eu tenho trabalhado mais com o pessoal do Bacharelado, minha vivência 
mais é com alunos que fazem bacharelado. Ultimamente eu venho trabalhando mais 
com o pessoal de Licenciatura, até porque estou trabalhando há dois anos 
participando do projeto Pró-Ciência, é um pessoal que já tem Licenciatura e está 
fazendo esse curso de Especialização . 

 
ENTR.: Como que você acha que está contribuindo para a formação de futuros professores? 
PROF. D  A gente tem consciência que a gente tem contribuído para a formação, principalmente mais 

nesses últimos três anos. Há algum tempo eu vinha percebendo que a Matemática, 

principalmente a do ensino médio, ela vem sendo desvirtuada no Brasil, o ensino da 

matemática... É houve um período na Matemática, felizmente parece que este período se 

encerrou, houve uma época que os matemáticos sérios no Brasil tinham vergonha de escrever 

livros destinados ao ensino médio. Felizmente essa coisa vem mudando, você já tem bastante 

gente boa começando a escrever livro sério, livro bom... A gente fica feliz com isso. Eu 

observava que a Matemática tinha...Eu diria que a Matemática tinha tido uma crise de 

conjuntivite, eu acho o termo é muito próprio, cegueira mesmo. Os professores de Matemática 

tinham uma cegueira no sentido de que eles largaram de ensinar Matemática para ensinar 

linguagem, teoria dos conjuntos. Teoria dos conjuntos não é Matemática, é linguagem, a gente 

utiliza teoria dos conjuntos na Matemática, que é uma coisa bastante benéfica para a 

Matemática, mas na sua devida medida, não deixar de ensinar Matemática, deixar de ensinar 

Álgebra, Geometria para ensinar só conjunto. Uma vez eu estava lendo uma certa reportagem 

numa certa revista de professor de Matemática e aparecia lá uma pergunta que eu achei super 

importante, o cara falava exatamente dessa conjuntivite, desse exagero da teoria dos conjuntos 

dentro dos livros de Matemática do 2
0
 grau. Um menino se iniciando na escola e a família se 

transferiu e ele teve que mudar de colégio, a professora foi fazer uma avaliação com ele para 
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saber como estava o nível dele, ela fez a seguinte pergunta: “se uma dúzia de bananas custa seis 

reais quanto custa uma banana?”. Ele parou, olhou, pensou e falou: “professora isso aí nós não 

aprendemos em nossa escola o que sei é que banana é um elemento do conjunto dos cachos”, ou 

seja, o cara tem toda uma linguagem de teoria dos conjuntos, mas ele não sabe fazer uma conta 

de dividir, é uma história que ilustra bem justamente essa febre, essa conjuntivite, que graça a 

Deus parece que passou. Tem muita gente séria escrevendo livro de Matemática, pessoas da 

sociedade brasileira de Matemática preocupadas com isso porque viram que essa coisa começou 

a se repetir dentro da Universidade, a gente tava pegando aluno aqui que a gente falava esses 

dois triângulos são semelhantes, os caras ficavam perguntando: “o que é isso?”. Eles nunca 

tinham ouvido falar o quê que era uma semelhança entre dois triângulos. 

 

ENTR.:  Você falou que você tem trabalhado mais com o pessoal da Licenciatura. Como você 
está trabalhando com eles. 

PROF. D:  Eu comecei a trabalhar com alunos que estão iniciando no curso de Matemática, 
dando curso de Geometria, dando cursos mais básicos. Eu estava percebendo que se 
a gente não mudar, não assumir essa coisa, o futuro da Matemática, dos 
professores... Mas graças a Deus está mudando. 

 
ENTR.: Pelo que eu entendi a sua contribuição refere-se ao ensino dos conteúdos 

matemáticos. 
PROF. D:  É refere-se ao ensino dos conteúdos matemáticos. A gente tem inclusive procurado a 

fazer modificações no currículo, dar um currículo mais realista. Em nossas conversas 
aqui sobre o curso de Matemática eu sempre dizia: o pessoal o nosso Bacharelado é 
muito fraco e a Licenciatura muito forte... A minha colocação é que eu achava que tem 
muita coisa na Licenciatura desnecessária para quem... Não é que eu ache que quem 
vai ensinar Matemática no ensino médio ele não precise saber, eu acho que é muito 
bom, você consegue ensinar melhor quando olha de cima, ou seja, eu não acredito 
que alguém ensine muito bem aquilo que está no livro ou dê melhor, para você 
ensinar bem uma coisa você tem que está acima do livro que você está usando, que 
você tenha uma visão diferente, mas eu acho que nossa Licenciatura aqui tinha muita 
coisa que eu achava uma verdadeira loucura, por exemplo, o cara para ensinar 
Matemática não tem que fazer Cálculo Numérico, que não abre muito a cabeça, mas 
em compensação Equações Diferenciais, um curso pesado de Equações Diferenciais, 
em compensação tem outras coisas que ele precisaria saber logo, por exemplo, a 
construção dos números reais, isso não tinha, se você perguntasse para ele a origem 
de Pi o cara não sabia dizer a origem de Pi, um número que deu trabalho de 4000 
anos para os matemáticos daquela época, 4000 anos de trabalho para chegar a 
conclusão que Pi é um número irracional, acho imperdoável a pessoa que vai ensinar 
matemática não saber uma coisa dessa. 

 
ENTR.: Como você trabalha esses conteúdos em sala de aula. 

PROF. D: Eu, basicamente o meu trabalho é com aulas expositivas com o uso do quadro de giz, 
agora eu modifiquei um pouco a minha forma de trabalho, principalmente de 
avaliação, ou seja, eu divido os conteúdos e coloco muitas coisas como exercícios 
para eles fazerem e faço o complemento junto com eles, à medida que eu vou 
fazendo exposição eu vou deixando problemas para eles me entregarem até o dia da 
prova. Eu vou dividindo a minha avaliação assim, eu faço um acompanhamento fora 
da sala de aula, eu converso com eles, dou sugestões, eu não resolvo de maneira 
nenhuma, o que eu acho uma tremenda falta de consideração é o aluno chegar com 
exercício e você resolver de cara par o aluno. Eu sempre digo para os meus alunos: o 
bom exercício é aquele que você não sabe resolver, porque o exercício que você pega 
e resolve você não está aprendendo nada com ele não, você começa aprender 
alguma coisa quando você pega e não consegue resolver, aí esse é bom, porque esse 
vai te proporcionar aprender alguma coisa, mesmo que você não resolva você vai 
aprender muito com ele. Os problemas mais importantes da Matemática em todos os 
tempos foram aqueles que os caras não conseguiram resolver. 
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ENTR.:  Você acha que esta forma de trabalho é suficiente para a formação do futuro professor 
de Matemática? 

PROF. D: Eu acho que a formação poderia ser melhor. Se a gente dispusesse de outros meios, 
de uma infra-estrutura, material didático o que nós não temos, o que nós dispomos é 
de um quadro de giz desse aí e do livro. A Universidade é pobre, você tem que se 
virar, se você quiser fazer uma coisa melhor tem que fazer por conta própria... E até 
porque eu não sei, a minha formação como eu lhe disse eu sou bacharel, eu não sou 
licenciado, eu não tive uma formação para professor, a minha foi para fazer 
Matemática, fiz bacharelado com a intenção de fazer mestrado e doutorado, como 
tentei fazer; eu não tenho formação de licenciado, eu não estudei Didática, aprendi na 
marra. 

 
ENTR.:  Esse aluno mais tarde vai trabalhar numa sala de aula, vai formar opinião. O seu 

trabalho preocupa-se constantemente com esse lado social da formação? 
PROF. D: Eu tenho, até porque para eu estudar tive muita dificuldade, a minha vida não foi fácil, 

então procuro entender isso nos meus alunos, agora eu noto que mal passando no 
vestibular eles assumem três, quatro escolas para ensinar, chegam aqui, à noite, 
estafados e dormem em sala de aula. Eu que quando a pessoa se compromete com 
muita tarefa prejudica. Eu converso com meus alunos, digo que eles devem investir na 
profissão deles, que o momento deles se capacitarem é agora, tem que destinar um 
pouco de tempo. Ninguém é gênio, eu não acredito em ninguém que vá para a sala de 
aula, assista aula e aprenda. Não, eu acho que professor nenhum não ensina nada 
para ninguém, a função do professor é orientar, o cara tem que aprender é no livro. 

 
ENTR.:  Quando você puxa esse tipo de discussão em sala de aula os alunos se envolvem? 
PROF. D: Se envolvem. 

 

PROFESSOR E 
 

Professor da Universidade Federal do Maranhão há 24 anos 

Formação Acadêmica: Bacharel e Licenciada em Matemática pela PUC-SP. 

                         Mestre em Álgebra pela USP- SP 

Disciplinas que está lecionando: Análise Real e Tópicos de Matemática. 

 

ENTR.:  Como que você acha que o seu trabalho está contribuindo para a formação de futuros 
professores de Matemática? 

PROF. E: Não, esta pergunta preciso pensar. 

 

ENTR.:  Então vamos por parte. Na sua concepção o que é isso ―formar professores‖ ? 
PROF. E: Formar professores significa colocar no mercado de trabalho gente que tenha 

conteúdo para ensinar e vontade de ensinar. Vontade que eu digo é que ele não 
precisa só saber Matemática, ele precisa ter uma série de pré–requisitos, saber lidar 
com o aluno, identificar problemas, por isso que eu digo que é uma coisa difícil, formar 
professor é complicado. 

 
ENTR.:  Dentro desta sua concepção, como que você acha que o seu trabalho em sala ajuda a 

atingir esse objetivo? 
PROF. E: O meu trabalho é muito mais para conteúdo do que para formação específica de 

professor, essa parte didática. 
 
ENTR.:  Mas você falou agora a pouco que o aluno ele precisa de algo mais, não só de conteúdo, você 

trabalha esse outro lado em sua sala aula? 

PROF. E: Na disciplina Tópicos de Matemática eu tenho essa preocupação, ela é uma disciplina específica 

para a Licenciatura, aí tenho que ter essa preocupação com a formação do professor , como é 

que ele vai transmitir esse conteúdo, como é que ele vai avaliar, ... 
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ENTR.:  Como você trabalha os conteúdos em sala de aula? 

PROF. E: São aulas expositivas, utilizo o quadro de giz, adoto um livro texto, minha avaliação é o 

resultado da avaliação das aulas expositivas deles e da avaliação do conteúdo com prova escrita. 

 

ENTR.:  E a formação no sentido mais amplo, a formação social, seu trabalho preocupa-se com a 

formação nesse sentido? 

PROF. E: Não. 

 

ENTR.:  Porque professora? 

PROF. E: Acho que porque a gente está muito preocupada com a parte do conteúdo matemático, a gente 

tem esse tipo de discussão relacionada à formação no sentido amplo, mas não é uma 

preocupação constante, tem quando os alunos provocam, os alunos eles mesmos estão muito 

preocupados é com a parte de conteúdo, mesmo nessa disciplina de Tópicos, apesar de ser só 

conteúdo do 2
0
 grau, eles têm muita deficiência então eles ficam muitos preocupados com isso, 

por isso não dá pra gente trabalhar essa outra parte. 

 

ENTR.;  Você acha que o fato de você ser professora de Matemática isso dificulta trabalhar esse outro 

lado da formação? 

PROF. E: É... Dificulta porque se você é professor de uma área não é só Matemática, acho que Física, 

Química, toda parte técnica que nunca leva para esse lado, o conteúdo da disciplina nunca dá 

ensejo para você ir para esse lado... A própria Universidade não tem essa preocupação. Na 

minha sala de aula eu também não tenho, só quando os alunos provocam. 

 

PROFESSOR F 
 

Professor Auxiliar da UFMA da Universidade Federal do Maranhão desde 1997. 

Formação Acadêmica: Licenciado em Matemática pela UFMA 

                                           Mestrando em Ciências da Computação na Área de Processamento de Imagem ,              

Computação Gráfica e Visão pela UFMA. 

Disciplinas que está leciona: Estágio Supervisionado I, Tópicos de Matemática I, Álgebra Linear, 

Fundamentos de Matemática.  

 

ENTR.:  Como que você acha que o seu trabalho durante esse tempo tem contribuído para a formação de 

futuros professores? 

PROF. F: Eu tenho tentado contribuir preparando aulas que eu acho que são boas para os aluno e cobrado 

dos alunos, mas muitas vezes eu acho que não tenho contribuído muito bem para a formação de 

professores, até porque a grande dificuldade minha é material humano mesmo, normalmente os 

alunos que vêm fazer o curso de Matemática, a grande maioria, não têm vontade de fazer 

Matemática, eles vêm para cá porque o vestibular é fácil, a concorrência é pequena; são pessoas 

que trabalham e não têm motivação para estudar, então, a gente agora está até com um projeto 

de motivar os alunos para virem fazer o curso de Matemática, porque a gente acha que não está 

contribuindo muito bem; a gente tem que arrumar alguma maneira de viabilizar isso, porque os 

alunos não estão querendo estudar Matemática e a gente quer fazer alguma coisa para isso. 

 

ENTR.:  Qual seria o ideal para você, você acha que não está contribuindo, o que você acha que deveria 

ser feito? 

PROF. F: Bem eu acho que em virtude do professor ser muito mal pago é difícil um bom aluno... O quê 

que um bom aluno vai fazer? Ele vai fazer um curso de Direito, Medicina, Engenharia, um bom 

aluno não vai fazer um curso de Matemática, quem vem fazer Matemática normalmente são os 

alunos que não são muito bons; a gente tem que procurar uma forma de mostrar que o curso de 

Matemática é um curso viável, dar palestras, é assim que eu acho que a gente pode melhorar. 

 

ENTR.:  Bom a forma que você tem contribuído é em sala de aula trabalhando com os conteúdos 

matemáticos? 

PROF. F: Infelizmente é só isso. Tenho contribuído somente trabalhando os conteúdos matemáticos. 

 

ENTR.:  Infelizmente porque , você acha que poder fazer mais? 
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PROF. F: Acho, eu poderia, por exemplo, dar aula com o data show, para a aula ser mais atrativa, 

inclusive estou trabalhando um projeto para fazer isso. Eu acho que hoje em dia dar aula com 

giz, eu acho um absurdo. 

 

ENTR.:  Como que você trabalha os conteúdos em sala de aula? 

PROF. F: É só aula expositiva mesmo utilizando o quadro de giz.  

 

ENTR.: João o objetivo a ser atingido por um curso de Licenciatura é formar professores, na sua opinião o 

que é isso: “formar professores”? 

PROF. F: Bem, ao meu ver formar um professor não é só o cara saber Matemática também, ele tem que 

ter uma visão muito geral não só da Matemática, mas dos alunos que ele vai receber, uma coisa 

que a gente não tem aqui, a gente tem as disciplinas de psicologia, por exemplo, nesta disciplina 

você não trabalha a realidade do aluno, a gente tem que vê como é essa realidade do aluno, 

porque para se formar um professor tem que se ver isso também, saber com que aluno você vai 

trabalhar, então eu acho que, ao meu ver a UFMA não está muito preocupada com isso, a gente 

não discute isso, a gente não está preocupado com essa coisa. 

 

ENTR.:  E você no seu dia– a- dia em sala, você não tem esse tipo de preocupação? 

PROF. F: Eu tenho, agora de seis meses para cá eu estou trabalhando com a disciplina Estágio 

Supervisionado I, onde os alunos todos já são professores, então eu procuro vê isso, você tem 

que vê a realidade do seu aluno, porque que o aluno não está aprendendo isso. 

 

ENTR.:  Você utiliza a Matemática como ponte para trabalhar a realidade com seus alunos? 

PROF.F:  Eu acho que a Matemática é disciplina que mais permite a gente fazer isso, eu sempre digo que 

se um aluno não gosta de Matemática a culpa é do professor ou então de um professor anterior 

que não soube abordar o assunto; a pessoa que não gosta de Matemática, não sei, não deve ser 

normal. 

 

ENTR.:  Você costuma discutir com seus alunos as questões sociais, problemas que eles irão encontrar 

no dia-a- dia em sala de aula? 

PROF. F: Faço sempre isso na disciplina Estágio Supervisionado I 

 

ENTR.: E os alunos como é que eles reagem? 

PROF. F: Tipo assim a maioria dos que já dá aula no Estado, a gente sabe que a Educação Estadual é uma 

educação falida, então eles trabalham, mas já estão desanimados, eles sabem que quem está lá 

não vai aprender nada e ninguém está preocupado em resolver isso, então a gente discute, gera 

uma discussão maior, mas ninguém faz nada, a educação está do jeito que está e ninguém faz 

nada. 

 

ENTR.:  Quando você faz esse tipo de trabalho você acha que o seu aluno consegue perceber que isso é 

necessário para a sua formação? 

PROF. F: Eu vejo que sim, muitos alunos conseguem, mas eu também, eu sinto uma certa dificuldade 

com relação aos futuros professores, é que muitos deles não têm aquela vontade de dar aula, 

eles vêm para cá, para o curso, visando como eu já falei, é ganhar dinheiro, normalmente a 

gente vê que os professores, por ganharem mal, eles preferem dar aula em vários colégios e 

ganhar um pouco mais do que dar uma boa aula, então isso também é ruim, eu vejo que a 

maioria dos alunos eles não estão preocupados com isso, se preocupar com a realidade do 

aluno, eles querem saber é de ganhar o dinheiro deles, então eu vejo que para alguns funciona, 

mas para outros ... 

 

ENTR.: Mas mesmo assim as discussões em sala de aula conseguem fluir bem? 

PROF. F: Conseguem, a minha preocupação é se isso não vai ficar só na discussão em sala de aula, tenho 

medo que eles não façam nada em sua sala de aula. 

 

ENTR.:  João eu agradeço a tua colaboração e se você desejar acrescentar alguma coisa fique a vontade. 

PROF. F: Eu não tenho muito a acrescentar, eu acho que a Universidade e principalmente a respeito dos 

professores, eu acho que o fato do professor ganhar mal, isso não traz bons alunos para fazer 

Matemática, não é um curso atrativo, então a maioria dos alunos que chega aqui, chega sem 
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base, eles vêm para cá, na realidade eles não sabem o que é o curso de Matemática, eles pensam 

que vão chegar aqui e ver toda aquela coisa do segundo grau e na realidade quando ele chega 

aqui não é nada disso. 

 

PROFESSOR G 
 

Professor do Centro Federal em Educação Tecnológica do Maranhão – CEFET-MA desde 1996. 

Formação Acadêmica: Engenharia Mecânica pela Universidade Estadual do Maranhão. 

Economia pela Universidade Federal do Maranhão. 

Especialização em Ciências Matemática pela Universidade Federal do 

Maranhão. 

Mestre em Educação pelo convênio CEFET- Ma e Cuba 

Disciplina que está lecionando: Fundamentos de Matemática I. 

 

ENTR.: Como que você, como professor de Matemática, acha que está contribuindo para a formação de 

futuros professores? 

PROF. G: A nossa contribuição está respaldada quando a gente tenta levar ao professor a fundamentação 

da Matemática, que é uma coisa estruturada, que tem um começo, um meio e um fim. Eu tenho 

a preocupação de dentro dos programas, que são pré-definidos, tentar mostrar a aplicabilidade 

de cada assunto, associar em muitas das vezes ao cotidiano do aluno e até muitas vezes o 

porque de cada assunto ministrado, porque muitas vezes eles não associam as coisas, eles 

ensinam por ensinar. A gente, na medida do possível, tenta mostrar que a Matemática como 

ciência ela pode ser aplicada, ela está sempre presente na vida do indivíduo, então a gente tenta 

sempre levar essa mensagem. Outra coisa que a gente tem que está sempre se preocupando 

também, que a gente acredita que seja um dos grandes entraves, é que a matemática é colocada 

como uma disciplina complexa e muita gente a rejeita no primeiro instante, logo de imediato, a 

gente tenta mostrar que os métodos a serem aplicados, eles são importantíssimos para que o 

aluno adquira o conhecimento, a gente tem procurado métodos que façam com que o aluno seja 

mais participativo e quebre aquela barreira que a Matemática é um bicho de sete cabeças e que 

ele não tem condições de aprender, a gente tenta trabalhar em cima do método. 

 

ENTR.:  De que forma você faz isso? 

PROF. G: Primeiro a gente tenta fazer uma avaliação do nível do aluno tentando detectar o grau de 

dificuldade que ele tem ou domínio que ele tem até aquele momento da Matemática, então a 

gente tenta criar até um programa flexível, ao longo do próprio período, não se amarrando 

muito ao programa original porque às vezes a gente chega já com um programa definido e tenta 

de todas as maneiras cumprir esse programa e esquece que dentro daquele universo existem 

pessoas que estão ainda deficientes de algum conhecimento, então a gente cria uma estratégia 

que não fuja do programa, mas que contemple também alguns assuntos que venham dar um 

certo alicerce ao aluno para que ele comece a desenvolver a matemática com uma confiança 

maior e tirando aquele mito de que realmente ele não é capaz, de que ele não aprendeu, não vai 

aprender. A gente tenta até através da própria motivação buscar o aluno para que ele desperte 

para esse ensinamento; é mais diálogo, conversa, você tentar detectar através de situações 

alguns exemplos ou exercícios, nivelamento sempre nas primeiras aulas, você sente qual é o 

percentual da população que você esta ensinando que se encontra em dificuldade. Outra coisa 

que a gente tenta fazer é associar alguns problemas que envolvem matemática no dia-a-dia do 

aluno, sempre dá exemplo do cotidiano. 

 

ENTR.:  Como que você trabalha os conteúdos em sala de aula? 

PROF. G: Os conteúdos são trabalhados logicamente, tendo por base uma bibliografia; a gente tenta 

definir primeiramente os assuntos, pré-estabelecidos, fazer alguns exercícios de aplicação, 

exemplos que direcionam mais ou menos o raciocínio que está sendo ministrado e daí pra frente 

é aplicativo de exercícios com participação direta do aluno e eu costumo até dividir a turma por 

fila e chamando alunos de cada fila para resolver exercícios no quadro e que ele naquele 

momento seja visto como um professor, onde ele vai resolver o exercício como se ele tivesse 

dando aula para o restante da turma e ali é feito tipo um fórum de discussão onde os alunos 

criticam, perguntam. 
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ENTR.:  Esse fórum de discussão é em cima do que está sendo apresentado, do conteúdo? 

PROF. G: Sim, porque eu já notei que às vezes, algumas coisas que já tinham sido apresentadas e alguns 

exercícios resolvidos não tinha havido nenhum questionamento, nenhum aluno se pronunciou, 

nenhum sentido de dúvida, mas no momento que o aluno foi para o quadro e resolveu alguns 

exercícios, houve muito questionamento, a participação dos alunos foi bem maior do que 

quando eu me encontrava diante do quadro, eu notei que ainda existe uma barreira muito forte 

entre o aluno e o professor, o aluno ainda vê o professor como se fosse um ser que se encontra 

num pedestal, ele tem um certo receio de perguntar, uma certa vergonha, ele às vezes se retrai. 

Eu acho que essa metodologia funciona. 

ENTR.:  Suas aulas são expositivas? 

PROF. G:  São expositivas; uso o quadro de giz. 

 

ENTR.:  E a avaliação? 

PROF. G: A avaliação tem dois momentos, tem avaliações que a gente sente a necessidade de medir 

diretamente o conhecimento do aluno individualmente, onde a gente faz provas escritas e 

também tentamos fazer uma avaliação em grupo onde as questões são mais complexas, onde 

requer o raciocínio de mais de uma pessoa, mede a interação do grupo até que ponto eles estão 

comprometidos, como alunos de Matemática, em resolver realmente os problemas. Outra 

avaliação que tenho adotado é a parte de interesse do aluno, jogamos os exercícios para casa e 

vejo até que ponto ele está realmente interessado em resolver e se volta com questionamentos, 

vejo se ele realmente está tentando aprender. 

 

ENTR.:  Até agora você falou da sua contribuição no que diz respeito ao ensino dos conteúdos e a 

formação social desses futuros professores, você trabalha esse lado em sua sala de aula?  

PROF. G:  Eu acho que a Matemática como ciência ela já contribui em muito para a formação do 

indivíduo, não na parte comportamental, mas dota ele até de raciocínio lógico, as atividades, a 

coerência...A minha contribuição para a formação do individuo, acho que está mais no lado da 

coerência, o cara saber discernir o certo, o errado, então ele pode levar isso para a vida 

particular dele. 

 

ENTR.:  Você explora isso em sala de aula, ou seja, você tem esse tipo de discussão com seus alunos em 

sala de aula? 

PROF. G:  Eu acredito que sim, indiretamente a gente pode até fazer alguns trabalhos que não tem esse 

sentido forte de dar esse direcionamento ao aluno, mas no geral quando a gente cobra do aluno 

o compromisso de fazer o correto, obedecer a uma determinada metodologia e aplicar um 

determinado teorema para que encontre a resolução de problemas, a gente está mostrando para 

ele que, indiretamente, as coisas na vida têm que ter um certo sentido, ela não acontece a esmo. 

Então o aluno ao conviver com a Matemática ele fica mais coerente nas suas atitudes, até 

porque baseado na Matemática ele sabe que tudo tem que ter um início, um meio e um fim, 

então eu particularmente não direciono meu trabalho muito para esse lado porque a disciplina 

talvez não dê muita oportunidade. 

 

ENTR.:  Você acha que a Matemática ela não lhe dar essa abertura para você trabalhar a formação nesse 

sentido? 

PROF. G:  Eu acho que bem pouco, se dar é de uma maneira talvez indireta e que não seja tão percebível, 

primeiro porque a Matemática por ser uma disciplina com um determinado volume de conteúdo 

que deve ser ministrado, até porque ela é seqüenciada e que é base para outras disciplinas, então 

o conteúdo passa a ser fundamental o cumprimento porque se você não cumprir o programa 

basicamente você está comprometendo a própria Matemática, que é uma seqüência, e outras 

disciplinas que venham a depender da própria Matemática. Resumindo: o conteúdo tem que ser 

cumprido, a carga horária não é flexível para que você tenha essa oportunidade de desenvolver 

esse tipo de trabalho, e eu acho que até nessa cultura toda que existe da Matemática, pelo menos 

de meu conhecimento, não foi pesquisado metodologia em que isso fizesse parte do próprio 

programa da própria Matemática em estimular esse tipo de participação do aluno. Eu acredito 

que pode ser feito, mas desde que exista já um direcionamento para que isso aconteça, não 

quero dizer que o professor deva está preso a um programa e que ele só faça aquilo porque 

alguém mande, mas que pelo menos a oportunidade seja lhe dada. 
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ENTR.:  Você acha que se você fosse desenvolver um trabalho de formação nesse sentido haveria 

rejeição por parte dos alunos? 

PROF. G:  Eu acho que é uma coisa meio complexa porque você vai mexer com comportamento, o aluno 

vê a Matemática como uma coisa tal. Esse tem que ser um trabalho lento e planejado, onde a 

própria instituição assuma esse papel, porque se partir unicamente do professor pode no 

primeiro momento, os alunos acharem que ele está descaracterizando a Matemática, até usando 

de subterfúgios para não cumprir o programa ou para fugir do tema que ele está querendo 

ministrar, pode até colocar em cheque a sua própria competência porque se você puxar assuntos 

diferenciados em uma aula de Matemática alguns alunos, a tendência natural é achar que você 

está enrolando porque o tema não é aquele, você está lá para ensinar equação do 2
0
 grau, por 

exemplo, aí o cara vai falar da cobrança do imposto de renda no 13
0
 salário, que é uma cobrança 

errada, você está puxando um assunto político para que até o aluno opine sobre o certo, sobre o 

errado, é um exemplo que estou dando, então de repente você gasta 15 a 20 minutos numa 

explanação desta porque você está conscientizando o aluno, até colocando ele como um ser 

pensante no processo para que ele também opine ou tome conhecimento de algumas questões 

sociais, isto de uma certa maneira, se não for uma coisa bem planejada ou que a instituição 

tenha esse fundamento na estrutura do ensino pode ser mal interpretado, mas se você faz isso 

em História, Geografia, Filosofia, isso faz parte dos temas polêmicos e da própria formação do 

individuo que já tem essas disciplinas, já tem essa característica. Agora se você faz isso numa 

disciplina técnica como Cálculo, Física eu acho que não seja correto, até porque todas as 

disciplinas pela própria grade curricular e pelo próprio desenho curricular dos cursos, o objetivo 

é realmente a formação do individuo como um todo, toda a sua plenitude, tanto ele como ser 

pensante como um ser participativo de uma comunidade onde ele tem que ter capacidade de 

resolver problemas, ser atuante no processo, eu acredito nisso, o somatório de todas as 

disciplinas visam a formação plena do individuo, só que isso fica bem caracterizado em 

algumas disciplinas porque os próprios temas que elas costumam debater já têm esse enfoque 

de polêmica, de debate, de alguns posicionamentos, já em algumas disciplinas, sem um trabalho 

prévio, isso pode gerar acho que um certo desconforto, tanto para o aluno, quanto para o 

professor. Eu digo isso porque em Matemática o aluno quando você começa a conversar muito 

um assunto, isso já aconteceu comigo, que foge ao assunto do conteúdo que está sendo proposto 

à aula, alguns ficam fazendo comentários negativos a seu respeito, diz que o professor está 

enrolando, que ele veio para cá foi para assistir aula, aprender Matemática, quer dizer é uma 

coisa perigosa porque coloca em cheque a própria honestidade e capacidade do professor. Então 

eu acho que para isso acontecer tem que ser uma coisa bem planejada onde toda a estrutura de 

ensino, no caso o próprio programa ou até o lado pedagógico da instituição, pessoas que estão 

ligadas a essa parte, tenham esses conhecimentos para que seja feito um trabalho junto ao 

próprio aluno, porque na minha opinião, de imediato, o que pode acontecer é o que pode 

acontecer é uma rejeição a esse tipo de debate, especificamente em aulas como Matemática, 

Física, basicamente é isso. 

 

 

PROFESSOR H  
 

Professor da Universidade Estadual do Maranhão e do Centro Federal de Educação Tecnológica do 

Maranhão-CEFET-MAdesde1994. 

Formação Acadêmica: Bacharel em Matemática pela Universidade Federal do Maranhão. 

                                Especialização em Metodologia do Ensino do Superior pela UEMA. 
Disciplinas que leciona: Cálculo Diferencial, Cálculo Vetorial Equações Diferenciais e Geometria. 

 

ENTR.:  Como que você acha que está contribuindo para a formação de futuros professores? 

PROF. H:  Acho que o professor hoje tem que ter uma visão mais ampliada do que a formação 
anterior. A maioria dos meus professores e uma grande parte de meus colegas eles 
acham que o ensino da Matemática esta simplesmente restrito àquele repasse do 
conhecimento de uma forma muito mais ortodoxa de mostrar, definir, sem levar às 
vezes para uma realidade formal do que realmente é a Matemática, no caso tentar 
mostrar algumas implicações que a Matemática tem no próprio cotidiano do aluno e eu 
atualmente tenho me direcionado muito para essa questão principalmente porque eu 
gosto daquilo que é novo hoje que é a Educação Matemática, que tenta dar uma visão 
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nova, mais amena do que é o estudo da Matemática, até para tirar aquele fantasma 
terrível que as pessoas achavam que o estudo da Matemática era uma coisa para 
poucos, acho que essa visão onde você pode pegar o ensino da Matemática e levar 
para o seu cotidiano de uma forma bem simplificada isso já ameniza o estudo e 
diminui também os temores que é o estudo da Matemática. 

 
ENTR.:  Pelo que entendi você diz que trabalha com a Matemática de uma forma diferente, como é que 

você faz isso? 

PROF. H:  Eu acho que a questão não é só você chegar definir, fazer exercícios, mas também levar o aluno 

a produzir alguma aplicação relativa àquele conhecimento, um conhecimento que é básico, mas 

que às vezes por questão até de formação do professor, ele não tem como tentar levar esse 

conhecimento à forma mais prática. 

 

ENTR.:  Você acha que você não foi preparado para trabalhar com a Matemática de uma forma 

diferente? 

PROF.H:  Não, eu acho que a minha formação é para eu trabalhar mais de forma ortodoxa, aquela forma 

dura de definição, exemplo e exercícios, sem se preocupar se às vezes realmente eu estou 

contribuindo não só com a aprendizagem Matemática, mas a aprendizagem geral como da 

própria cidadania, eu acho que a Matemática também tem responsabilidade sobre isso. 

 

ENTR.:  Você tocou num assunto interessante, essa questão de formar para a cidadania, como é que você 

trabalha isso em sala de aula? E a Universidade preocupa-se com a formação nesse sentido mais 

amplo? 

PROF. H:  Eu acho que a Universidade ela está atrasada em relação a essa formação de levar a Matemática 

a ter uma visão mais política ou fazer o aluno do curso de Matemática mais politizado, eu acho 

que o curso é muito atrasado em relação a isso, ele trabalha de uma forma ortodoxa. O trabalho 

que eu faço, além do estudo propriamente da Matemática, eu tento falar um pouco da História 

da Matemática, eu falo de algumas coisas da história que vieram revolucionar o ensino da 

matemática, com isso eu vou fazendo grupos de estudos. As minhas avaliações eu tento não 

fazer só individual, faço prova em grupo e sempre que posso falo da História da Matemática 

tento trazer algum teor na questão da política que nós vivemos hoje, tento fazer na sala de aula 

um foco de discussão sobre isso. 

 

ENTR.:  E os alunos aceitam esse tipo de trabalho? 

PROF. H: Eu acho que a grande maioria não de adapta com isso não, às vezes acham chato, mas acho que 

alguns se adaptam e concordam com esse tipo de trabalho. 

 

ENTR.:  Porque você acha que eles não gostam? 

PROF. H: Eles estão muito voltados para a visão de que o professor de Matemática é aquele cara que 

chega lá indesejado por fazer, tratar de um assunto de uma forma muito teórica e sem 

exemplificação prática ou tentar trazer para um diálogo cotidiano, o professor de Matemática 

não faz isso, então quando chega uma pessoa que tem uma linguagem mais aberta, mostrando 

que o professor de Matemática é um amigo, isso às vezes é mal compreendido. 

 

ENTR.:  Os cursos de Licenciatura em Matemática têm como objetivo formar futuros professores, na sua 

concepção o que significa “formar futuros professores”? 

PROF. H: É formar uma pessoa como extrema responsabilidade, uma responsabilidade do conteúdo, 

responsabilidade de conhecer o meio social e político, para tentar discernir em sala de aula 

porque o professor de Matemática não pode mais ficar preso a uma realidade de cálculo, 

demonstrações, ele tem que ser um educador, então na minha opinião a grande dificuldade hoje 

que se tem, o professor de Matemática na formação dele, é a concepção de induzir o aluno a não 

ter uma leitura real, as cadeiras são muito mal trabalhadas em relação a isso, grande maioria do 

pessoal quando vai estudar Cálculo, Álgebra, eles não lêem a introdução, as definições, eles vão 

logo para os exercícios, isto induz a um certo vício que vai se perpetuar para toda a vida e para 

toda a classe do conhecimento, inclusive o conhecimento geral. 

 

ENTR.: Suas aulas são expositivas 

PROF. H:  São expositivas com o uso do quadro de giz. 
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ENTR.:  E as avaliações? 

PROF. H: Eu faço avaliações individuais, em grupo, avaliações de consulta. A questão de se é ou não 

aprovado, quem sabe ou deixa de saber é muito relativo, acho que tem gente que tira nota boa 

na Universidade, mas não tem talvez aquele conteúdo necessário enquanto tem aquela pessoa lá 

que tirou uma nota inferior se fosse melhor trabalhado, se desse melhor oportunidade seria um 

aluno que poderia render muito mais que essa pessoa. 

 

PROFESSOR I 
 

Professor da Universidade Estadual do Maranhão há 11 anos 

Professor do Centro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão-CEFET-MA. 

Formação Acadêmica: Bacharel em Matemática pela UFMA. 

                                Especialização em Metodologia do Ensino Superior pela UEMA. 
Disciplinas que ensina: Cálculo I e III nas Licenciaturas. 

 

ENTR.:  Como que você acha que o seu trabalho, como professor de Matemática, contribui 
para a formação de futuros professores de Matemática? 

PROF. I:  A formação do professor na nossa concepção ela é mais dirigida àquele que vai ensinar, àquele 

que vai ser professor, porque o curso objetiva isso: formação de professores, e a partir desse 

entendimento se tem que orientar o professor para que ele tenha uma visão global de tudo que 

ele vai ensinar, de tudo que possa ser perguntado, de tudo que ele possa ser aferido pelo próprio 

educando que vai ser a clientela dele, para que ele não tenha dúvida, isso quer dizer o que, se 

orienta no sentido que ele tenha o domínio da matéria, para que ele não deixe dúvidas que 

possam complicar ou desgostar o aluno, porque o que faz a maioria abandonar os cursos 

técnicos como Matemática, Física e Química é que o professor não satisfaz; ele não entende 

aquilo; não tem uma explicação convincente, então o aluno vai não entendendo, vai criando 

raiva daquilo e vai largando, então a nossa maior contribuição é não abandonar o aluno, é não 

fazer com que ele abandone a escola, para que ele não seja abandonado, é necessário que não se 

deixe duvidas, que se esclareça, se mostre a função dele, o que ele tem que fazer, como ele deve 

retransmitir os conteúdos e para isso só com clareza do conteúdo, para que ele tenha também 

concepção do lado psicológico, emotivo dele, para que não venha ser mais tarde aquele 

achatador, aquele castrador de idéias dos próprios alunos, que serão futuros professores, para 

ele que tenha também a percepção da responsabilidade dele como fator social, ele como gerador 

de sociedade, de formação de caráter de pessoas que ele vai se formar, para orientar esses 

alunos que serão dele no 1
0
 e 2

0 
grau. Então a maior contribuição da Universidade, além do 

aspecto intelectual, é aspecto moral que ele deve ter na cabeça, na sua concepção, a certeza de 

que ele não esta sendo um ditador de matéria, que ele não esta sendo um transmissor de 

fórmulas, mas uma pessoa que está qualificando outras pessoas a viverem, e a terem dentro 

dessa vivência o lado matemático que é o objetivo da história, para que ele forme geradores de 

consciência, para que se tenha uma plenitude da cidadania, porque não adianta você saber tudo 

de cálculo e não saber nada de cidadão. Então nós temos que orientar o professor, a 

Licenciatura que a maior contribuição dela no momento não é nem a matéria em si, mas a 

cidadania da pessoa, a credibilidade que a pessoa deve ter em si e nos outros para que se possa 

formar pessoas para ver se muda esse quadro que anda por aí, que não se precisa nem falar. 

 

ENTR.:  Como é que você faz isso em sala de aula, como é que você trabalha esse lado? 

PROF. I:  Isso aí é através de colocações, explanações, de detalhes, de debates, se levanta um tema e 

vamos dizer será que esse aluno merece isso ou aquilo, e todos participam. 

 

ENTR.:  Através da matemática, você utiliza a matemática como ponte? 

PROF. I:  Exatamente, a cada exemplo que a gente tenha do nosso cotidiano, do nosso dia-a–dia, das 

nossas experiências vividas em Universidades, eu me lembro que eu perdi uma cadeira por 

causa de uma falta, e fui lembrar essa história e todo mundo achou isso um absurdo. Acho que 

se eu fizesse isso hoje acho que eu perderia a cabeça, são essas coisas que decepcionam, que 

afastam o aluno e isso a gente não deve conceber, a gente deve ter esse aluno mais perto da 

gente , porque esse é o nosso objetivo, ele é o nosso centro das atenções, então é a ele que a 

gente faz, ele e a ciência se sentindo prestigiados com certeza da próxima vez, quando ele 
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estiver do outro lado, ou seja quando ele estiver no meu lugar, com certeza ele vai fazer a 

mesma coisa com os seus alunos, essa é a nossa idéia e essa transmissão é feita através desse 

debates, de explanações, de exemplos e de como ele deveria fazer, o que ele faria se fosse eu no 

caso, a colocação a gente inverte os papeis , eles me julgam, a gente debate, a gente conversa 

muito e temos passagem na nossa vivência, são vinte e sete anos de magistério , a gente tem n 

lances para mostrar, a gente tem n situações e cada um vivenciando naquele contexto, um 

teatrinho a gente encena, você é o aluno eu vou fazer isso , a gente tenta trazer aquele camarada 

do aluno rebelde para dentro da sala de aula, a gente tenta trazer aquele camarada do aluno que 

não quer nada, que está ali porque não tem nada o que fazer , então a gente tenta trazer essa 

pessoa para sala de aula, mostrando que se ele não fazer aquilo com gosto é melhor ele ir 

procurar fazer outra coisa. 

 

ENTR.:  Tudo isso você faz utilizando a matemática? 

PROF. I:  Exatamente, sempre a cada exemplo, a cada situação que aconteça, a gente volta e traz na vida. 

 

ENTR.:  E aceitação dos alunos? 

PROF. I:  Até então eu nunca vi nenhuma rejeição. 

 

ENTR.:  Porque é muito comum o aluno ter a imagem do professor de Matemática, aquela pessoa que 

está ali, só para ensinar Matemática, os alunos acham que você não quer é dar aula... 

PROF. I:  Se algum professor encontra algum problema para fazer esse tipo de trabalho, eu sinto muito, 

mas eu nunca tive, graças a Deus eu nunca tive nenhum tipo de problema com meus alunos, 

nem no 1
0
, nem 2

0 
, nem no 3

0
 grau. nunca tive nenhum tipo de problema quanto a isso. 

 

ENTR.:  Quer dizer que essa formação vista na sua concepção é preocupação constante em sala de aula. 

PROF. I:  Sempre, porque eu tive excelentes professores que me levaram a isso e que não eram de 

Matemática, eu me mesclei com cada um deles, eu com cada um deles eu me fiz um pouquinho, 

é como aquela história da mulher ideal que você vai formando com a mão de uma, o rosto, o pé 

de outra, eu tirei um pedaço de cada um e fiz dentro mim um professor ideal, como eu gostaria 

que todo professor tivesse as qualidades de todos que eu tive a felicidade de estudar, daí é por 

isso que a gente volta e faz esse trabalho conscientizando o cidadão para dentro e para fora da 

escola. 

 

ENTR.:  Quer dizer que as concepções de seus professores refletem na sua postura em sala de aula? 

PROF. I:  Definitivamente, a vivência deles, a experiência deles e a nossa curiosidade ... De cada um a 

gente pega uma experiência e com certeza a gente faz esse trabalho, nesse sentido por que é 

muito gratificante, é muito bom depois de muitos anos, um aluno você o encontra e ele 

reconhece dizendo: „olha esse camarada me ajudou muito, ele me fez gente, ele me ajudou a 

chegar onde estou‟‟, isso é gratificante demais, não tem dinheiro que pague. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


