ANPMat – Associação Nacional de Professores de Matemática

Simpósio Nacional da Formação do Professor de Matemática
Grupos de Trabalho

Os Grupos de Trabalho da ANPMat têm por objetivos centrais:

1. estimular a discussão sobre temas de reconhecida relevância para a formação de professores de Matemática, envolvendo, de forma ampla, as comunidades brasileiras de professores que lecionam Matemática em todos os segmentos da educação básica, pesquisadores em Matemática, em Educação Matemática e em Ensino de Matemática;
2. fomentar a produção e a difusão de textos e de materiais didáticos, além da realização de outras ações, visando à melhoria das condições de formação de professores de Matemática no Brasil, com referência nos temas de discussão estabelecidos.
Sendo assim, os GTs realizarão reuniões presenciais durante os Simpósios de Formação do Professor de Matemática da ANPMat, e deverão se estruturar de tal forma que os trabalhos com vistas aos objetivos acima destacados sejam desenvolvidos continuamente nos intervalos entre as edições dos Simpósios. Ao final de cada reunião presencial, cada GT deverá produzir um relatório, expondo propostas de ações e encaminhamentos de trabalhos para o intervalo até a edição seguinte do Simpósio Nacional, que será apresentado na Assembleia de encerramento. Durante os Simpósios, cada GT contará com um número limitado de participantes, previamente inscritos. Incialmente, são propostos os seguintes temas para os GTs:
GT1: Formação de professores que lecionam Matemática no primeiro segmento do ensino fundamental

Coordenação: Francisco Mattos (UERJ / CP2)

Questões disparadoras para discussão:

GT2: Formação de professores que lecionam Matemática no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio

Coordenação: Letícia Rangel e Victor Giraldo (UFRJ)

GT3: Desenvolvimento de materiais e recursos didáticos de Matemática

Coordenação: Cydara Cavedon Ripoll e Maria Alice Gravina (UFRGS)

Questões disparadoras para discussão: Em busca de um modelo de Formação Permanente de Professores de Matemática – buscando a articulação entre formação inicial, prática docente, formação continuada e desenvolvimento de materiais didáticos.

No Brasil, a formação inicial dos professores que lecionam Matemática no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio se dá, atualmente, por meio dos cursos de Licenciatura em Matemática. Os currículos desses cursos eram, até algum tempo atrás, estruturados como um grupo de disciplinas de conteúdo específico (no caso, matemático) e um grupo de disciplinas de conteúdo pedagógico – esquema que ficou conhecido como “três mais um”. Esse esquema tem se revelado pouco efetivo para a formação do professor visando à prática de sala de aula. De fato, em muitos casos, para construir sua prática, o professor tende a se apoiar mais em referências de sua própria experiência prévia como aluno da escola básica do que em conhecimentos adquiridos no curso universitário. Essa problemática não é localizada nem geográfica nem temporalmente, e tem sido apontada pela literatura de pesquisa internacional em Educação Matemática nas últimas décadas. Em sua obra, hoje clássica, Matemática Elementar de um Ponto de Vista Superior (Klein, 1908), o matemático alemão Felix Klein também denuncia uma ruptura na formação universitária do professor de Matemática, que identifica como uma dupla descontinuidade: por um lado, entre a matemática estudada no curso universitário e aquela anteriormente aprendida no ensino básico; e, por outro, entre a matemática do curso universitário e aquela a ser posteriormente ensinada na escola básica.
Mais recentemente, esforços têm sido feitos (tanto por parte de órgãos oficiais responsáveis pela educação como de instituições de ensino superior), no sentido de incluir nos cursos de Licenciatura componentes curriculares que contemplem conhecimentos matemáticos específicos do professor, voltados para os conteúdos ensinados na escola básica. Mesmo assim, ainda há grande espaço para a discussão sobre a concepção de cursos de formação inicial e ações de formação continuada de professores de Matemática, tendo como referência a preparação efetiva para a prática docente. Os currículos dos cursos de Licenciatura em Matemática usualmente incluem disciplinas de conteúdo matemático avançado (tais como Análise, Álgebra Abstrata, Equações Diferenciais, Geometria Diferencial, etc.), comuns aos cursos de Bacharelado. Algumas instituições têm substituído parte dessas disciplinas por variações especialmente criadas para a Licenciatura (como “Análise para Licenciatura” e similares). Os currículos costumam ainda incluir disciplinas sobre o ensino de Matemática (tais como Ensino de Álgebra, Ensino de Geometria, Instrumentação para o Ensino, Novas Tecnologias no Ensino de Matemática, etc.), específicas para o curso de Licenciatura. Essas disciplinas têm o importante papel de promover uma mudança de perspectiva dos licenciandos sobre os conteúdos da Matemática escolar, com os quais até então eles tiveram contato apenas como alunos da educação básica.

Entretanto, em grande parte dos casos, a seleção de conteúdos para os currículos dos cursos de Licenciatura em Matemática tem como base o Bacharelado como referência principal de curso de graduação em Matemática. Nesses casos, os currículos dos cursos de Licenciatura são resultados de uma “mutilação” dos currículos de Bacharelado, dos quais são excluídos aqueles conteúdos matemáticos considerados “mais difíceis” – e, portanto desnecessários para o futuro professor. Assim, a Licenciatura se reduz a um “Bacharelado simplificado”. Esta é uma perspectiva negativa para a concepção do curso de Licenciatura, pois se sustenta em premissas sobre aquilo que o professor não precisa saber, desqualificando o ensino de Matemática na escola básica como uma atividade com práticas e conhecimentos próprios.
Busca-se, em lugar disso, uma perspectiva positiva para o curso de Licenciatura, isto é, uma concepção orientada a partir da reflexão sobre a prática docente, que considere a complexidade de seus diversos aspectos, e os conhecimentos próprios exigidos pela atividade de ensinar Matemática na escola básica. A seleção e a abordagem de conteúdos matemáticos nos cursos de formação de professores deve se basear em critérios de ênfase e não simplesmente de grau de dificuldade: a formação do professor, orientada pela prática, exige maior aprofundamento em ideias e conceitos específicos, visando fornecer a fundamentação conceitual adequada aos conteúdos matemáticos da escola básica.
A especificidade e a importância dos saberes necessários para o ensino têm sido apontadas pela literatura de pesquisa nacional e internacional. Uma referência importante para essa linha de pesquisa é o trabalho de Shulman (1986, 1987), que propõe a noção de saber pedagógico de conteúdo, como um conhecimento de aspectos particulares do conteúdo que o fazem compreensível a outros, isto é, (nas palavras do próprio autor) “uma amálgama entre conteúdo e pedagogia” – um saber sobre o conteúdo para o ensino. Em sua proposta para a formação de professores, Klein (1908) defende a construção de uma visão profunda e panorâmica dos conteúdos da Matemática escolar, situando-os no contexto da Matemática como ciência e estabelecendo as pontes com a prática docente.
Visando à reflexão sobre a concepção para a formação inicial do professor de Matemática orientada pelos saberes necessários para o ensino e pelas demandas da prática de sala de aula, são propostas as seguintes questões de discussão:
· Como estruturar os programas das disciplinas de conteúdo matemático avançado (em geral, comuns com o curso de Bacharelado), de forma a garantir o aprofundamento conceitual adequado dos tópicos da Matemática escolar e, ao mesmo tempo, preservar os objetivos específicos dessas disciplinas?

· Como estruturar os programas das disciplinas sobre ensino de Matemática (em geral específicas para o curso de Licenciatura), contemplando uma discussão sobre a abordagem de conteúdos da matemática escolar de um ponto de vista conceitual e pedagógico? Como distribuí-las no currículo do curso, promovendo a articulação com as outras disciplinas de conteúdo matemático e com as disciplinas de conteúdo pedagógico?

Por sua própria natureza, a construção dos saberes necessários para o ensino de Matemática não pode se esgotar na formação inicial (por mais bem estruturado que seja o curso de Licenciatura). A formação do professor se estabelece por meio de um processo permanente, que tem início no curso de Licenciatura e se desdobra a partir das experiências adquiridas com a prática docente. Atividades de formação continuada desempenham o importante papel de promover e consolidar a reflexão sobre essas experiências, constituindo espaços que permitam a discussão coletiva sobre o conteúdo matemático escolar, as abordagens pedagógicas, o uso e a adequação de materiais e recursos didáticos. Assim, a formação continuada não deve se resumir a um conjunto de atividades visando ensinar o conteúdo matemático ao professor (apenas repetindo as mesmas abordagens do curso graduação), desconsiderando o fato de que esse professor está inserido em um contexto escolar e traz experiências e saberes emergentes da prática. Em lugar disso, a formação continuada deve buscar articular a reflexão sobre conteúdo e pedagogia com a vivência e com as problemáticas da sala de aula.
Visando refletir sobre a concepção de ações de formação continuada integradas com prática, em uma concepção de formação permanente, são propostas as seguintes questões de discussão:
· Como planejar ações de formação continuada que enriqueçam e ampliem o conteúdo matemático dos professores e, ao mesmo tempo, articulem essa reflexão com os saberes e experiências emergentes da prática de sala de aula?
· Que perfil devem ter e como preparar os docentes que atuarão na formação inicial e continuada de professores, levando em conta os objetivos destacados acima? Isto é, como estruturar a formação de formadores para a formação permanente de professores de Matemática da educação básica?
A avaliação crítica e do desenvolvimento de materiais e recursos didáticos é um aspecto importante, que integra a prática e a formação do professor e promove a produção de saberes docentes. Usualmente, os materiais usados em sala de aula, especialmente livros didáticos, são recebidos prontos pelo professor, sem que este tenha oportunidades de participar de sua produção ou de questionar sua concepção. Às vezes se pensa em “prática docente” apenas como o momento que o professor está em sala de aula. Entretanto, outros momentos importantes também constituem a prática, tais como: preparação de aulas, avaliações, reflexões sobre as aulas ministradas, escolha e planejamento do uso de materiais didáticos. Neste sentido, avaliação, escolha e desenvolvimento de materiais didáticos são aspectos importantes da prática docente, pois determinam, em grande escala a abordagem, de sala de aula e a aprendizagem dos estudantes. A reflexão sobre esses aspectos deve, portanto, ser objeto da formação do professor, concebida como um processo permanente.

Mais recentemente, a incorporação de recursos digitais no ensino básico criou possibilidades inéditas de materiais didáticos, abrindo caminhos para novas formas de abordar os conteúdos. Entretanto, às vezes, as potencialidades oferecidas pelas tecnologias digitais não são tão aproveitadas quanto poderiam para o desenvolvimento de materiais que apresentem os conceitos matemáticos de formas realmente inovadoras. Nesses casos, as tecnologias acabam tendo um papel meramente “decorativo” em materiais que se limitam a reproduzir as abordagens usuais de forma mais visualmente atrativa. Recentemente, alguns programas governamentais têm procurado incorporar tecnologias digitais no ensino básico, por meio da distribuição de equipamentos em escolas públicas. Entretanto, esses programas têm enfrentado alguns obstáculos, especialmente por não serem, em geral, acompanhados de programas consistentes de formação do professor para o uso de tecnologias digitais na prática docente. Como consequência, em muitos casos, os equipamentos distribuídos acabam sendo subutilizados ou caem em desuso total. A incorporação de tecnologias digitais no ensino altera a dinâmica da sala aula tradicionalmente estabelecida, oferecendo aos alunos mais autonomia e independência em relação ao próprio processo de aprendizagem, e, portanto, tendendo a demandar do professor um papel mais de “orientador” do que de “condutor”. 
Visando a integração da avaliação e do desenvolvimento de materiais didáticos com a prática e com a formação continuada, são propostas as seguintes questões de discussão:

· Que critérios devem nortear a avaliação de livros e de outros materiais didáticos, visando à adequação do conteúdo matemático e da abordagem pedagógica ao contexto educacional brasileiro?

· Como desenvolver materiais didáticos que aproveitem as possibilidades dos recursos digitais para criar abordagens inovadoras para os conteúdos? Como incorporar esses materiais no ensino básico brasileiro (especialmente nas escolas públicas)?
· Como incorporar a avaliação e o desenvolvimento de materiais didáticos na formação de professores, desde o curso de Licenciatura até atividades de formação continuada, de forma integrada com a prática?
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