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AS PRATICAS MATEMATICAS E OS EFEITOS NA FORMACAO DO
PROFESSOR DE ANOS INICIAIS

Marta Cristina Cezar Pozzobon*
Eli Terezinha Henn Fabris?

Resumo

A partir dos estudos foucaultianos, buscamos entender como as praticas matematicas de
formacéo tém produzido efeitos na formacgédo do professor de matematica nos anos iniciais e
argumentamos que esses efeitos ultrapassam as fronteiras do pedagdgico e dos contelidos
disciplinares dessa area de conhecimento, fazendo parte de uma “politica geral” de verdade
gue envolve as concepgdes de conhecimento cientifico, de matematica e de ensino de cada
época. Para essa discussdo, consideramos os materiais produzidos a partir do Curso de
Formacdo de Nivel Médio na década de 1990: quatro questionarios com professoras
orientadoras de estagio e um livro de atas de estagio. Percebemos que as praticas de formacéo
matematica, nesse periodo, podem ser examinadas a partir de trés énfases: a) a formacao para
ensinar matematica pelo “concreto”, “conhecimento logico” e “abstrato”, 0 que permite
visualizar as praticas voltadas ao ensinar matematica em uma perspectiva construtivista, de
cunho cientifico, b) o0 “ensino globalizado” e ¢) a “énfase na realidade”. Isso nos possibilita
colocar em questdo a formacdo matematica do professor de anos iniciais produzida nessas
praticas. E nos leva a firmar que as praticas matematicas quando ultrapassam as fronteiras do
pedag6gico produzem alguns efeitos como: o distanciamento do conhecimento matematico
disciplinar e a fragilizacdo da area especifica.
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1 INTRODUCAO

O presente texto integra uma pesquisa de Doutorado em Educacédo que, a partir dos
estudos foucaultianos, problematiza a formacéo do professor que ensina matematica nos anos
iniciais. Esse referencial desafia-nos a questionar a formagdo de professores na
contemporaneidade, principalmente as praticas matematicas que tém se produzido como
“verdades” e que, por isso, sdo inquestionaveis na formacgédo de professores de anos iniciais.
Como ensina Foucault (1990) em Tecnologias del yo y otros textos afines, os homens tém
produzido saberes acerca de si mesmos em relagdo as ciéncias que precisam ser analisados
como “jogos de verdade” — sdo esses jogos “relacionados com técnicas especificas que 0s
homens utilizam para se entenderem a si mesmos” (FOUCAULT, 1990, p. 48, traducdo
nossa).

O que nos interessa é entender que as praticas matematicas de formacdo produzem
verdades ndo apenas sobre a matematica, mas sobre a propria formacdo, e acabam
constituindo um tipo de professor que ensina matematica nos anos iniciais. 1sso quer dizer que
“a verdade ndo existe fora do poder”, sendo produzida em cada sociedade, em cada grupo, a
partir das coercdes, dos mecanismos de regulacdo do poder, que fazem funcionar o seu
“regime de verdade, sua ‘politica geral’ de verdade: isto €, os tipos de discursos que ela
acolhe e faz funcionar como verdadeiros” (FOUCAULT, 2008, p. 12).

Para tratar dessas verdades que se produzem sobre a formacdo de professores de
matematica dos anos iniciais, destacamos o estudo de Santos (2009). Analisando Portfélios de
Aprendizagens de um Curso de Pedagogia a Distancia, na disciplina Representaces do
Mundo pela Matematica, a autora considera que as alunas desse Curso, ao posicionarem-se no
interior de discursos que pensam a matemadtica a partir da “matematica da/para vida”, do
“construtivismo pedagogico”, da “reflexdo”, da “interdisciplinaridade”, “produzem maneiras

de se pensar e de ser professoras que ensinam matematica” pontuadas como: “eu” reflexivo,

(13 3 2

eu” critico-construtivista e “eu” interdisciplinar. Diante desses “eus”, nas praticas
mobilizadas pelo Curso de Pedagogia, a partir das “relagoes de poder-saber-verdade [...] foi
possivel perceber que as alunas sdo subjetivadas pelas préaticas discursivas que ali
(per)passam, constituindo diversas posicdes discursivas docentes” (BELLO, 2010, p. 580;
SANTOS; BELLO, 2010, p. 2).0 construtivismo pedagdgico, com as verdades que coloca em
circulacdo, produz ndo s6 uma determinada matematica para 0s anos iniciais, como também

um/a professor/a de matematica para 0s anos iniciais.
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Outro estudo referente a produgdo e a naturalizacdo de verdades na formacdo de
professores € o resultante da pesquisa de Knijnik e Schreiber (2010), que entrevistaram
professores de anos iniciais de diferentes instituicdes, buscando compreender algumas das
verdades sobre educacdo matematica que circulam nos Cursos de Pedagogia. De acordo com
o0 estudo, os professores consideram que existe um antes em relacdo a sua formagdo que os
leva a imprimir um “novo” olhar sobre a matematica escolar. A partir do Curso, eles passaram
“a ‘trabalhar com o dia-a-dia’, a ‘trabalhar com o cotidiano’, enxergar ‘outras formas de
trabalhar’” (KNIJNIK; SCHREIBER, 2010, p. 6-7); eles comecaram a perceber a existéncia
de outras matemaéticas, além da matematica escolar, e associaram o bom desempenho dos
meninos em matematica ao “raciocinio logico”, a capacidade de abstracdo (KNIINIK;
SCHREIBER, 2010).

Nessa linha de discussdo, evidenciamos a pesquisa de Knijnik e Duarte (2010, p. 871),
que problematiza o “enunciado que diz da importancia de trazer a ‘realidade’ para as aulas de
matematica”. Ao analisarem materiais de eventos com enfoque na Etnomatematica, as autoras
perceberam que o “trazer a realidade” esta associado com a “descri¢@o de jogos de linguagem
pertencentes as diferentes formas de vida”, 0 que muitas vezes justifica a incorporacdo de
diferentes culturas na sala de aula. Considerando os materiais dos eventos em educagéo
matematica, as autoras identificaram que o foco est4 colocado no jogo de linguagem da
matematica escolar, em que “trazer a ‘realidade’ do aluno para as aulas permitiria a
‘assimila¢do dos contetidos matematicos’” (KNIJNIK; DUARTE, 2010, p. 873).

Esses estudos e outros tém nos mobilizado a colocar em questdo a formacdo de
professores para ensinar matematica nos anos iniciais. Neste artigo, pretendemos analisar
como as praticas de formacdo matematica tém produzido efeitos na formacdo do professor
para ensinar matematica nos anos iniciais e argumentamos que esses efeitos ultrapassam as
fronteiras do pedagdgico, fazendo parte de uma “politica geral” de verdade. E importante
esclarecer que estamos nos desafiando, a partir dos estudos foucaultianos sobre a producéao de
verdade, sobre as formas como as pessoas se colocam para dizer a verdade sobre si e sobre 0s
outros, a olhar para as praticas de formacdo matematica de um Curso de Formacdo de
Professores de Nivel Médio de uma Escola do interior do Rio Grande do Sul em um recorte
temporal, a década de 1990. Esclarecemos que, ao trazermos um recorte da década de
noventa, a intencdo € mostrar que hoje estdo se produzindo préaticas de formagdo matematica
gue naquela década ja estavam sendo ativadas e que, de alguma forma, continuam a ser

reeditadas na atualidade.
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2 OS CAMINHOS CONSTITUTIVOS DO ESTUDO

No sentido de constituir os caminhos tedrico-metodoldgicos deste artigo,
consideramos que as ferramentas tedricas foram sendo escolhidas durante o percurso da
pesquisa, no exame dos materiais empiricos, na andlise das forcas que constituem o0s
acontecimentos, principalmente aqueles produzidos a partir de um conjunto de praticas
matematicas que tratam de como os “homens se governam (a si mesmos € aos outros) através
da produgao de verdade” (CASTRO, 2009, p. 27). Com um olhar meticuloso para os dados da
pesquisa, tal qual ensina Foucault (2008), fomos definindo as ferramentas “praticas de
formagdo” e “regime de verdade” como proficuas para as analises que nos propomos a
realizar neste texto.

E importante salientar que, na perspectiva analitica que adotamos, ndo é possivel partir
do sujeito pedagogico, pois, se assim o fizéssemos, isso seria considerar “como se ele ja
estivesse desde sempre e naturalmente ai. E preciso, ao contrario, tomé-lo de fora” (VEIGA-
NETO, 2007, p. 112). O que nos interessa, conforme as colocacGes desse autor, € que
Foucault ndo aceita a existéncia de um sujeito preexistente, mas propde dois significados para
a palavra sujeito: “sujeito a alguém pelo controle e dependéncia, e preso a sua propria
identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento” (FOUCAULT, 1995, p. 235). Ao
tratarmos da formacdo para ensinar matematica nos anos iniciais, precisamos nos aproximar
das praticas e dos saberes que envolvem o sujeito-professor, para, entdo, conseguir dizer
como se produziu a formacao desse professor.

Consideramos o conceito de “praticas de formagdo” a partir do que propde Foucault
(2010) ao examinar as préaticas de poder, as praticas governamentais, que tratam de colocar
em questdo o sujeito do conhecimento, a arte de governar 0s outros e a si mesmo. Estamos
considerando, junto dessas discussGes, que & em certo numero de praticas que Somos
convidados a nos tornar sujeitos, a dizer a verdade sobre nds mesmos, a aceitar os discursos
produzidos por essas praticas. Entdo, como ja foi apontado por uma de noés, as préaticas de
formagdo sdo “um conjunto de discursos [...] que constituem, fabricam, tanto os objetos
guanto os sujeitos com o objetivo de formar, ensinar e governar no sentido de tornarem-se
professores contemporaneos” (FABRIS, 2012, p. 9).

E preciso entender que a formagédo de professores para ensinar matematica nos anos
iniciais é regulada por discursos. Um conjunto de discursos constitui as praticas que

produzem os sujeitos “[...] ndo em relagdo a uma verdade sobre si mesmos que lhes ¢ imposta
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de fora, mas em relagcdo a uma verdade sobre si mesmos que eles mesmos devem contribuir
ativamente para produzir” (LARROSA, 1994, p. 54-55).

Assim, ponderamos que, ao tratar das praticas de formacdo, precisdvamos de um
conceito que discutisse 0 modo como o sujeito se inclina diante do verdadeiro — os regimes de
verdade, ou melhor, “o tipo de relagdo que liga entre eles as manifestacdes de verdade com 0s
seus procedimentos e 0s sujeitos que sdo seus operadores, testemunhas e eventualmente
objetos” (FOUCAULT, 2010, p. 75). Foucault (2010, p. 67) vé os regimes de verdade como
sendo o que “constrange o individuo a certo nimero de atos de verdade [...], aquilo que
define, que determina a forma desses atos; € aquilo que determina para esses atos condicdes,
efetuagdes e efeitos especificos”.

Esses conceitos tém nos ajudado a continuar as analises que estamos empreendendo
sobre a formacdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais. O material
empirico que estamos problematizando no Doutorado provém de um Curso de Formacéo de
Professores de uma Escola de Nivel Médio do interior do Rio Grande do Sul que trabalhou
com formacdo de professores das décadas de 1950 a 2000. Para este artigo, consideramos 0s
materiais da década de 1990, que entendemos como produtivos para visualizarmos as préaticas
de formacgdo matematica produzidas para a formacdo dos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais. Pensamos que essas préaticas, de alguma forma, continuam a produzir
efeitos, mesmo que sejam de outra ordem, na formacao do professor na contemporaneidade.

Pontuamos que 0s materiais se constituem a partir de um registro que encontramos na
Escola — um Livro de Atas de 1990 a 1999, com um total de 132 atas que trazem o registro
das reunides de estagio daquele periodo. Nesse material, identificamos oito professoras® que
trabalharam com orientacao de estagio, mas apenas quatro se disponibilizaram a responder um
questionario sobre o ensino de matematica naquele periodo. Os questionarios foram
identificados da seguinte forma: PSE1 90 — professora supervisora de estagio 1, PSE2 90 —
professora supervisora de estagio 2, PSE3 90 — professora supervisora de estagio 3; PSE4 90
— professora supervisora de estagio 4*. As atas serdo identificadas pela ordem em que se
encontram no livro, com o ano e a folha, por exemplo: Ata n°® 16/1990, folha 5a.

O questionario possibilitou que usadssemos as “palavras escritas” das professoras como

“coisas ditas” sobre 0 que se ensinava de matematica para a formacdo de professores, 0s

® As demais professoras que constam no Livro de Atas ndo foram localizadas, por ndo se encontrarem mais na
Escola e nem no municipio.
* Os questionarios foram respondidos em 2011.
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materiais e referenciais utilizados e 0 modo como se orientavam as alunas em relagdo a area
de matematica. As atas foram tratadas como monumentos, produzindo discursos sobre a
formacéo de professores para 0s anos iniciais. Esses materiais sdo tomados como discursos
produzidos na década de 1990 que circulavam na instituicdo considerada, formando um
conjunto de enunciados ligados a um sistema de formag&o a partir de certas regularidades. Os
discursos sdo tratados “enquanto praticas que obedecem a regras” (FOUCAULT, 2007, p.
157). No proximo item, mostramos as unidades de analises que organizamos a partir dos

materiais.

3 AS PRATICAS DE FORMACAO MATEMATICA EM UM CURSO DE
FORMACAO

Para comecarmos esta parte, partimos da compreensdo de praticas de formacéo
matematica como aquelas que envolvem discursos produzidos nas instituicbes de ensino, as
quais séo reguladas por regras que organizam o que pode ser ensinado € 0 que ndo pode para a
formacéo de professores em relagdo a matematica. 1sso nos leva ao entendimento de Foucault
sobre préaticas como “a racionalidade ou a regularidade que organiza o que os homens fazem
[...], que tem um carater sistematico (saber, poder, ética) e geral (recorrente) e, por isso,
constituem uma ‘experiéncia’ ou um ‘pensamento’” (CASTRO, 2009, p. 338).

Diante de tais ideias, constituimos as unidades de analise, que também podem ser
olhadas a partir de trés énfases, em que as préaticas de formacdo matematica podem ser
examinadas: a) a formagdo para ensinar matematica pelo “concreto”, pelo “conhecimento
l6gico” e “abstrato” e b) 0 “ensino globalizado” e a “integrag@o de disciplinas” e a C) “énfase

na realidade”.

3.1 A formacio para ensinar matematica pelo “concreto”, “conhecimento légico” e

“abstracao”

Ao analisar o material, foi possivel identificar um conjunto de materiais que
apresentavam recorréncias, indicando que as praticas de formacdo se ligavam a regras que
instituiam algumas verdades sobre o ensino de matematica. Esses discursos encadeavam-se a
partir de regimes de verdade sobre a formagéo do professor, colocando énfase no “concreto”,

no “conhecimento 16gico” e na “abstracdo”. Vejamos a seguir algumas dessas recorréncias:
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[...] orientava que trabalhassem muito com material concreto antes de trabalhar a
abstragao.

O material dourado, muitos joguinhos, dbaco, grdos (feijdo, milho), palitos de picolé.
Todos aqueles que as professoras de Diddtica da Matemdtica sugeriam nas aulas. °

Fonte: Questionario, 2011, PSE4 90

[...] integrado ds demais disciplinas, relacionado com a vivéncia do aluno e através de
Jogos e material concreto produzido pelo professor como também pelos alunos.

Fonte: Questionario, 2011, PSE3 90

O conceito de numero (quantidade, seriacdo, classificagdo...) e as quatro operagées.

Fonte: Questionario, 2011, PSE2 90

Nesse exercicio, localizamos uma relagcdo com as perspectivas cognitivistas de ensino
da matemaética voltadas as teorias do desenvolvimento, principalmente a partir das obras de
Jean Piaget, que, de acordo com Walkerdine (1998), estava atrelado a uma visdo que ja existia
na comunidade cientifica. Walkerdine esclarece que Piaget ndo inventou a nocdo de
raciocinio, pois, ainda que esta estivesse inserida nesse “empreendimento cientifico”, era um
fenomeno que se naturalizou a partir dos “estudos da psicologia do final do século XIX”
(WALKERDINE, 2004, p. 115). A autora acrescenta que a “idéia de mapear o
desenvolvimento passou a significar que a educacao poderia ser cientificamente controlada de
acordo com um conceito de estagios de desenvolvimento” (WALKERDINE, 2004, p. 115).

O ensino de matematica, principalmente a partir da década de 1970, aqui no Brasil,
comecou a ser influenciado pelas perspectivas construtivistas, que argumentavam em favor da
“acdo e da operagdo”. A énfase voltou-se ao ensino do nimero natural, a partir “da acdo que
decidiriamos impor aos conjuntos de objetos fisicos”, da “construcdo de operagdes
cognitivas” e da “acdo (concreta ou mental) da crianga e nao observacao passiva de objetos

concretos que se apresentavam a observagdo sensorial” (MIGUEL; VILELA, 2008, p. 104).

As praticas matematicas, em uma perspectiva construtivista de cunho cientifico,
estiveram nos encaminhamentos das professoras de estagio da época, como destacamos nos
excertos abaixo, principalmente em relacdo ao que se orientava para ensinar matematica e
como ensinar. Essas praticas consideravam um sujeito cognitivo, que é “aquele dotado de uma
capacidade psicoldgica de conhecer”, um sujeito da razdo, que busca a verdade (BELLO,
2010, p. 567).

® Utilizaremos para transcri¢do de questionarios fonte Comic Sans MS, corpo 11 e italico. (Nota dos Editores).

Revista Reflexao e Agéo, Santa Cruz do Sul, v.20, n2, p.49-66, jul./dez.2012



56

Sempre se orientava para o uso de material concreto, jogos, brincadeiras. ..

O conhecimento logico-matemdtico de acordo com os conteudos selecionados no
Plano de Trabalho/Plano de Estudo da Série (numerais, seriagdo, classificagao,
comparagdo, correspondéncia, relagdes...).

Fonte: Questionario 2011, PSE1 90

[...] solicitava-se que as alunas elaborassem material concreto, os mesmos muitas
vezes eram avaliados, mas ld na prdtica ndo funcionava /...].

Fonte: Questionario, 2011, PSE3 90

Percebe-se, pelos excertos acima e pelos materiais analisados, que ha uma
preocupacdo em ligar a matematica com o conhecimento ldgico-matematico, com a razdo,
para que se chegue a uma abstracdo. A formacédo para ensinar matematica volta-se as préaticas
de ensino, as quais, por inspiracdo cartesiana, como mencionam Souza e Fonseca (2010, p.
312), sdo “produtoras da triade raciocinio, inteligéncia e capacidade 16gica”.

Mesmo trazendo um material que orientou o ensino de matematica nos anos noventa, é
preciso considerar que esse ideério influenciou o ensino de matematica, principalmente a
partir das décadas de 1970 e 1980, de acordo com Fiorentini (1995). Destacamos as ideias dos
defensores do Movimento da Matematica Moderna, que foram desencadeadas aqui no Brasil a
partir da década de sessenta. O Movimento pretendia adotar uma nova metodologia para o
ensino de matematica, podendo ter funcionado como condicdo de possibilidade para a énfase
construtivista na educacdo matematica que viemos a viver intensamente no Brasil. No
Movimento, houve uma forte tendéncia a relacionar o ensino da matematica com o
desenvolvimento da inteligéncia e das estruturas matematicas fundamentais, como mostra
Burigo (1989). A autora destaca o papel de Piaget, vinculado ao Movimento por suas
discussdes sobre as estruturas matematicas, primeiro pela publicacdo de um texto em 1955, no
qual resumia a sua participacdo no CIEAEM®, analisando a “correspondéncia entre idéias
fundamentais do edificio matematico de Bourbaki — algébricas, topoldgicas e de ordem — e as
estruturas elementares da inteligéncia” (BURIGO, 1989, p. 86). Em um segundo momento,
Piaget redigiu um texto para o Il CIEAEM, reafirmando a “importancia das estruturas na
construcdo do pensamento l6gico-matematico” e propondo essas estruturas como “naturais” €
préximas daquelas sugeridas pela mateméatica moderna (BURIGO, 1989, p. 86).

Com essas discussdes, pretendemos dizer que as praticas matematicas tém se

produzido em um regime de verdade em que os atos sobre a formacdo de professores se

6Congresso Internacional de Educacdo Matematica. Conforme Burigo (1989) foram encontros organizados a
partir de 1950. “A comissdo propunha-se a coordenar o trabalho que ja era realizado, ‘psicoldgico, metodoldgico
e pratico’, no sentido da melhoria do ensino de matemadtica por diferentes profissionais em diferentes paises”
(BURIGO, 1989, p. 71).
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tornam verdadeiros, a ponto de ndo serem questionados; eles sdo naturalizados e continuam
produzindo os professores de anos iniciais. Por exemplo, 0os materiais concretos aparecem
como uma orientacdo para o0 ensino de matematica e como a ponte entre o “concreto” ¢ 0
“abstrato”. Dito de outra forma, o uso dos materiais manipuldveis para ensinar matematica
tem circulado na formacdo de professores como uma “verdade” na contemporaneidade. Como
abordam Knijnik ¢ Wanderer (2007, p. 7), essa “verdade” circula “na ordem do discurso da
educacdo matematica, sustentada pelo construtivismo pedagdgico inspirado nas teorizacdes de
Piaget”.

Portanto, os discursos naturalizam-se, tornam-se verdadeiros, a ponto de hoje ndo se
colocar em questdo que as préaticas de formacdo matematica estdo ligadas a uma politica geral
de verdade segundo a qual, como diz Walkerdine (2007), “[a] Matematica torna-se
desenvolvimento cognitivo” e ensinar matematica é desenvolver o raciocinio dos alunos. Isso
tem levado a producdo de um regime de verdade que tem suas regras, seus modos de
classificar e de reconhecer 0 que pode ser aceito como verdade e 0 que ndo pode ser aceito e
quais 0s comportamentos esperados dos professores e dos alunos diante desses
engendramentos. Como diz Foucault (1998), a anélise dos “jogos de verdade” pode nos ajudar
a pensar como o sujeito se constitui e que tipo de professor de anos iniciais esta se produzindo
a partir dessas préticas.

E nesse sentido que podemos argumentar que os discursos da Psicologia do
Desenvolvimento produziram praticas de formacdo matematica amalgamadas com o
construtivismo pedagdgico. Este produziu e continua produzindo uma determinada
matematica com um professor especifico para ensinar matematica nos anos iniciais. Talvez a
relacdo direta com o ensino de criancas que estdo, segundo 0s principios piagetianos, no
periodo concreto e operatorio concreto é que essa énfase na concretude e manipulacdo de
objetos tenha se fortalecido de forma tdo potente que ainda circula com intensidade na
formagédo de professores e turmas dos anos iniciais para que se faca a transicdo para o
pensamento abstrato. Essa é uma verdade a qual os futuros professores aprendem a dobrar-se;
eles precisam assumi-la como sua para poder ensinar essa matematica que produziria sujeitos
inteligentes. No entanto, é preciso cuidado com esse argumento, pois, como diz Walkerdine
(1998, p. 144), “[...] a Psicologia do Desenvolvimento esta fundamentada num conjunto de
assercOes e verdades que sd@o historicamente especificas, ndo sendo a forma unica ou
necessaria de compreender as criangas”. Isso faz toda a diferenga, ndo para rechagarmos os

conhecimentos da Psicologia do Desenvolvimento, mas para relativizar as verdades que se
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produzem sobre as aprendizagens de nossas criangas e possibilitar que outras verdades
também possam fazer parte do desenvolvimento das criangas escolarizadas, neste caso, que

aprendem matematica.
3.2 O “ensino globalizado”, “integracao de disciplinas” e a “realidade”
Nesta unidade, analisamos a formacao para ensinar matematica a partir das praticas de

formagdo que enfatizam o “ensino globalizado” e a “integracao de disciplinas”, como destaca

uma professora no excerto abaixo.

'‘For¢ar” a integracdo da matemdtica nas “"Unidades de trabalho” (temas
geradores) ensino “globalizado”.

[...] envolver a matemdtica "sempre” no “tema gerador”, o que nem sempre era
possivel, ficando muitas vezes a matemdtica ‘pouco trabalhada’. Esta dificuldade
ndo era so das estagidrias, mas também nossa (orientadoras).

Fonte: Questionario, 2011, PSE2 90

Percebe-se, pela analise do material, como as “unidades de trabalho”, os “temas
geradores” e 0 “ensino globalizado™ fizeram parte dessa década, em que as estratégias de
ensino dificultavam, muitas vezes, os encaminhamentos das orientadoras de estadgio em
relacdo a area de matematica. Essa recorréncia pode ser observada na reunido entre as series,

como mostramos nos recortes das atas.

[..] reuniram-se as alunas estagidrias, a professora do estdgio [..], para a
realizagdo de um encontro de orientagées, troca de experiéncias, conteldos
trabalhados nas séries respectivas: primeira, segunda e terceira e encontrar
formas de globalizagéo /[...].

Fonte: Ata n® 41/1992, folha 14b

[...] reuniram-se as alunas estagidrias, a coordenagdo do estdgio e as professoras
das disciplinas de diddtica do curso de Magistério para esclarecer duvidas que
surgiram na prdtica pedagogica como:. integragdo das disciplinas, datas civicas,
producdo de textos, textos didaticos e problemas de aprendizagem [...].

Fonte: Ata n° 69/1994, folha 26b

E interessante perceber que o movimento que buscava dilacerar a pedagogia
tradicional, entendida aqui como a pedagogia disciplinar, se da no Brasil apos a década de
1930, quando recebemos 0s ventos escolanovistas, nas décadas de 1970 e 1980, com a
pedagogia critica e todo o ideario freireano, que tomam o0s proprios conhecimentos
especificos como arma de luta ideologica. Nesse sentido, a matematica passa a funcionar

como uma estratégia de luta politica em que a “realidade”, os “temas geradores” e toda uma
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abordagem que vai esmaecer os conhecimentos disciplinares para trazer a dimenséo politica
desses contedos produzirdo a nova matematica e o novo professor de matematica. Nos anos
iniciais, o sentido marcante fica por conta do trabalho com a realidade do aluno e com o
trabalho globalizado. Estes seriam garantias de que as criancas entenderiam matematica, pois
0 contetudo matemaético terd essa imersdo na realidade, o que a metodologia da integracéo e da
globalizacdo procura desenvolver. O que nao serd possivel é garantir que os conhecimentos
especificos passem a ser ensinados, pois agora eles quase somem em nome de uma integracédo
ou da reaplicacdo em outros jogos que imitam a dita “realidade”, que ja teria sido lida pelos
professores.

Nessa perspectiva, em que ha um investimento nas praticas de ensino voltadas para
uma vertente critica, o professor assume o papel de orientar, de estabelecer o didlogo entre o
aluno e a realidade, de ““abrir perspectivas a partir dos contetdos”. Para isso, de acordo com
Garcia (2002, p. 161), ha a necessidade de que o professor assuma o papel de “satisfazer além
das caréncias daqueles que estdo sob seus cuidados”, envolvendo-se “com o estilo de vida dos
alunos tendo consciéncia inclusive dos contrastes entre sua propria cultura e a do aluno”. 1Sso
levaria, na pedagogia critica, a busca por despertar no aluno outras necessidades, além
daquelas que séo inerentes as necessidades basicas, procurando-se “contetidos e modelos” de
ensino compativeis com as experiéncias de vida dos alunos (GARCIA, 2002).

Esse discurso pedagdgico sociocultural, envolvendo as vivéncias e as experiéncias, ou
seja, a realidade dos alunos, apresentada por meio dos temas geradores, esteve presente na
década de 1990, no material analisado. Evidenciamos no excerto abaixo que 0s temas

geradores pautavam os planejamentos.

Era necessdrio sistematizar os conteddos bdsicos das dreas do conhecimento
(lingua portuguesa, matemdtica, ciéncias naturaris e ciéncias socrais).

As escolas trabalhavam com “Temas Geradores” [..] era o fio condutor do
planejamento [...] permitia ao professor e ao aluno sair do interior da escola
para o exterior da mesma para conhecer a comunidade que cerca a escola, as
familias, realizar observagoes, vivenciar situa¢coes diferentes, constatar
problemas da comunidade, conhecer valores e costumes sociais.

Fonte: Questionario, 2011, PSE1 90

Nas respostas ao questionario, que abordava os modos como ocorria 0 ensino de
matematica na década de noventa, o ensino globalizado parece ter sido enfatizado, conforme
ja haviamos percebido nas atas ao destacarmos recorréncias, tais como: “formas de
globalizacdo”, “integracdo de conteudos”, “atividades globalizadas”, “ensino globalizado”,

“aula integrada”, “provas globalizadas”, “globalizacdo de toda a aula”, “integracdo das
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disciplinas”. Apontamos, ainda, que h4 uma busca pela tematizacao, sustentando-se 0s temas
geradores. Conforme Corazza, os temas geradores referem-se as “situagdes-limites”, tratadas
por Paulo Freire como as situacdes de opressdo. Nelas, “[...] ‘tarefas’ que os homens
precisam realizar, a fim de superar as ‘situagdes-limites’, constituem os ‘atos limites’, que
implicam, evidentemente, uma postura de decisdo frente ao mundo” (CORAZZA, 1992, p.
17).

Com essa énfase, algumas praticas pedagogicas sdo organizadas com a intencdo de
articular a “realidade” sociocultural das criancas; situagdes de “mercadinho”, de compra e
venda e outras situagcdes do dia a dia da crianca s&o simuladas em sala de aula, como faz

referéncia a professora PSE4 90 no excerto abaixo.

Lembro que trabalhdvamos com a globalizagdo bem antes dos anos 90. De
preferéncia, partindo da realidade dos alunos. Eu sempre pedia que ndo
for¢assem as globalizagoes, que buscassem trabalhar com as coisas do dia a dia
da crianga. Lembro que simulavam compras em mercados, visitavam mercados,
tomavam nota dos pregos e criavam situagcoes problemas a partir disso. No
entanto, ds vezes, eu chegava para visitar as alunas e elas estavam trabalhando
diretamente nos livros diddticos que as escolas recebiam do governo (Banco do
Livro e outros programas).

Fonte: Questionario, 2011, PSE4 90

Para esta discussao, valemo-nos do que diz Walkerdine (1995) ao referir-se a um jogo
de compras usado em situacdo escolar em que os calculos de subtracdo apresentavam outra
relagdo discursiva, diferente daquela de “fazer compras no supermercado”. A autora diz que a
matematica escolar é constituida de um jogo discursivo diferente da acdo de fazer compras e
que cada pratica discursiva apresenta “modos de regulagio e de sujei¢ao” diferentes. Portanto,
ao trabalharmos com a ideia do jogo de compras ou de simulacdo de compras para que 0S
alunos produzam significados matematicos, o que se produz sdo outros jogos discursivos,
diferentes daquele da matematica especifica.

Isso nos leva a considerar que o investimento nas praticas de formacdo envolvendo
acOes que deslocam a énfase do ensino da area especifica da matemaética, do conhecimento
disciplinar, para outras abordagens do conhecimento, como a globalizagdo e a integracéo,
pode acabar fragilizando a formacdo do professor nessa area especifica do conhecimento.
Essas préaticas, podemos dizer, de acordo com Fabris e Traversini (2011, p. 6), produzem “um
modo de conducdo dos sujeitos, tanto de alunos quanto de professores, mais do que uma
énfase nas areas do conhecimento”. Reforcando esse nosso argumento, consideramos, com

base em Young (2007; 2011), que o papel da escola seria responsabilizar-se pelo
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conhecimento escolar, pelo conhecimento disciplinar, pois as fronteiras das disciplinas
possibilitam aos professores e alunos “a base para analisar e fazer perguntas sobre o mundo”,

além de permitirem “uma base social para um novo conjunto de identidade como aprendizes”

(YOUNG, 2011, p. 617).

4 ALGUMAS CONSIDERACOES...

Percebemos, com o material analisado e com os estudos efetuados, que as préaticas
matematicas constituiram a formacgéo de professores para ensinar matematica a partir do uso
do raciocinio ldgico, do material concreto, do ensino globalizado, do trabalho com temas
geradores, da matematica ligada a realidade, o que pode ser entendido dentro de uma politica
geral de verdade que foi se naturalizando na formacao de professores a partir do que em cada
época se constituiu como possivel para estar na ordem do discurso. Podemos afirmar que as
préaticas de matemaética tém produzido efeitos na formacdo do professor de matematica nos
anos iniciais. Tais efeitos ultrapassam as fronteiras do pedagdgico e dos conteddos
disciplinares dessa area de conhecimento, fazendo parte de uma “politica geral” de verdade
que envolve as concepgbes de conhecimento cientifico, de matematica e de ensino de cada
época. No que tange a escola analisada, é possivel destacar os seguintes efeitos:

a) A matematica ligada ao conhecimento l6gico-matematico, tomada como razdo e
entendida como desenvolvimento da inteligéncia investe no comportamento das
criancas para que desenvolvam esses conhecimentos a partir do uso de jogos, de
materiais concretos. As praticas centradas na crianca, no seu desenvolvimento, tém
produzido o distanciamento do conhecimento matematico disciplinar;

b) A busca da integracdo ou da globalizacdo dos conhecimentos trouxe muitos
deslocamentos, e um deles temos lido como o esmaecimento das fronteiras
disciplinares e uma fragilizacdo da area especifica;

C) A énfase na “realidade do aluno” também nos possibilitou perceber que outros
saberes sdo incorporados, 0 que pode também contribuir para esse esmaecimento
da area especifica.

Para finalizar este texto, precisamos dizer que ndo somos contrarias a nenhum desses

empreendimentos desenvolvidos por essas professoras em seu tempo e espaco. O que

desejamos fazer € apontar o que tais praticas produziram e podem continuar a produzir.
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Diante disso, apontamos que, na década de 1990, o movimento construtivista e a
psicologia dominaram o ensino da matematica e que, na escola considerada, o trabalho por
temas geradores buscava ligar a matematica a vida dos alunos. Salientamos que essa escola
estava alinhada ao que de mais moderno se fazia no ensino da matematica no Brasil no
momento; por outro lado, é preciso ressaltar alguns cuidados quando do desenvolvimento das
préticas de formagdo matematica:

1) O uso de material concreto, por si sO, ndo leva a abstracdo e ao conhecimento

I6gico-matematico;

2) O material concreto e também materiais ditos tradicionais podem e devem ser
utilizados, ndo sendo, a priori, nefastos as aprendizagens matematicas;

3) As criancas aprendem matematica escolar de muitas formas;

4) As tematicas que usamos para dar sentido a matematica escolar ndo podem
subsumir a rea especifica da matematica. Ha sempre um conhecimento especifico
da area a ser ensinado; por outro lado, ndo podemos esquecer o significado social e
cultural do conhecimento;

5) Tanto uma perspectiva psicoldgica, que coloca o foco no aprendiz, quanto uma
perspectiva critica, que coloca o foco na emancipacdo, pode contribuir para o
esmaecimento da area especifica do conhecimento matematico.

Para encerrar, queremos lembrar um velho e batido chavao pedagogico: “onde colocar

o foco — no aluno ou no professor? No contelido ou na forma?”. N&o acreditamos que a
qualidade do fazer pedagdgico esteja nessa forma binaria de ver o mundo. Ao olharmos para a
complexidade do mundo, queremos encerrar este texto lembrando o que o filésofo Michel
Foucault nos ensina quando diz: “[m]inha opinido é que nem tudo é ruim, mas tudo é
perigoso, o que ndo significa exatamente 0 mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdo temos
sempre algo a fazer” (FOUCAULT, 1995, p. 256). Embora alguns possam pensar que essa
posicdo pode ser uma boa saida retérica, ndo acreditamos nesse argumento. NOs a vemos
como uma posicao politica, a favor das muitas diferengas que nos envolvem, cada vez mais, e
a favor das muitas diferengas que encontramos ao ensinar matematica e constatar como
aprendem nossos alunos. Serd que essas “verdades” ndo contribuiriam para outros olhares e
intervencdes no ensino da matematica para esses sujeitos contemporaneos? Sera que 0
professor construtivista, o professor critico libertador e o professor conteudista ndo podem dar
lugar a outras tantas posices que buscam olhar para o sujeito aluno na sua complexidade e

criar tantas praticas de formacéo matematica quantos forem esses sujeitos?
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MATHEMATICS PRACTICES AND THEIR EFFECTS ON FIRST-TO-
FOURTH-GRADE TEACHER EDUCATION

Abstract

Grounded on Foucauldian studies, we have attempted to understand how mathematics
practices have produced effects on first-to-fourth-grade mathematics teachers. We have
argued that such effects go beyond the borders of the pedagogical and the contents of this
knowledge area, becoming part of a “general policy” of truth that comprehends the
conceptions of scientific knowledge, mathematics and teaching of a particular time. The
materials here considered were produced in a High School course in the 1990’s. We have
realized that the practices of mathematics education in that period could be assessed from
three emphases: a) education to teach mathematics through the “concrete”, the “logical
knowledge” and the “abstract”, showing mathematics teaching practices from a constructivist,
science-oriented perspective, b) “globalized teaching”, and ¢) “emphasis on reality”. This has
enabled us to problematize the mathematical education of first-to-fourth grade teachers
produced in those practices.

Keywords: Teacher Education; Regimes of Truth; Mathematics Education Practices

LAS PRACTICAS DE MATEMATICA Y LOS EFECTOS EN LA
FORMACION DEL MAESTRO DE LA EDUCACION PRIMARIA

Resumen

A partir de los estudios foucaultianos buscamos comprender como las practicas de
matematica han producido efectos en la formacion del maestro de matematica en la educacién
primaria y argumentamos que esos efectos traspasan los limites de lo pedagogico y de los
contenidos de esa area de conocimiento. Ellos constituyen parte de una “politica
generalizada” de verdad, que abarca las concepciones de conocimiento cientifico, de
matematica y de la ensefianza de cada época. Los materiales que consideramos son los

producidos en un Curso de la Educacion Secundaria, en la década de 1990. Delante de los
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andlisis, percibimos que las practicas de formacion matemaética, en ese periodo, pueden ser
examinadas a partir de tres énfasis: a) La formacion para ensefiar matematica por lo
“concreto”, por el “conocimiento l6gico” y por lo “abstracto”, que permitié visualizar las
practicas dirigidas al ensefiar matematica en una perspectiva constructivista, de cufio
cientifico; b) La “ensefianza globalizada” y c) El “énfasis en la realidad”, que nos posibilitd
poner en cuestion la formacion matematica del maestro de la educacion primaria producida en

esas practicas.

Palabras clave: Formacion de Profesores; Régimen de Verdad; Practicas de Formacion

Matematica
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