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    Embora a produção na área de Educação Matemática tenha crescido substancialmente nos últimos anos, ainda é presente a sensação de que há falta de textos voltados para professores e pesquisadores. Esta coleção surge em 2001 buscando preencher esse vácuo sentido por diversos matemáticos e educadores matemáticos. Bibliotecas de cursos de Licenciatura, que muitas vezes têm títulos em Matemática não tinham publicações em Educação Matemática nem textos de Matemática voltados para o professor.


    Em cursos de Especialização, Mestrado e Doutorado com ênfase em Educação Matemática, ainda há falta de material que apresente de forma sucinta as diversas tendências que se consolidam nesse campo de pesquisa. A coleção Tendências em Educação Matemática é voltada para futuros professores e para profissionais da área que buscam de diversas formas refletir sobre esse movimento denominado Educação Matemática, o qual está embasado no princípio de que todos podem produzir Matemática, nas suas diferentes expressões. A coleção busca também apresentar tópicos em Matemática que tenham tido desenvolvimentos substanciais nas últimas décadas e que possam se transformar em novas tendências na grade curricular do Ensino Fundamental, do Médio e do Universitário.


    Essa coleção é escrita por pesquisadores em Educação Matemática ou em uma dada área da Matemática, com larga experiência docente, que pretendem estreitar as interações entre a Universidade que produz pesquisa e os diversos cenários em que se realiza a Educação. Cada livro indica uma extensa bibliografia na qual o leitor poderá buscar um aprofundamento em uma dada tendência em Educação Matemática.


    Este livro apresenta as ideias de alguns dos maiores especialistas em formação de professores de matemática de diversos países: Estados Unidos, Dinamarca, África do Sul e Israel. Nos diversos capítulos destes autores são apresentados resultados de pesquisa e modelos utilizados na formação de professores nos países citados acima, mas também em outros como aqueles situados no Pacífico Sul. No capítulo de apresentação do livro, destaco algumas possibilidades de novas pesquisas que os artigos dos especialistas apresentam, assim como listo questionamentos na área de formação de professores que ainda não estão sendo abordados.


     


    Marcelo de Carvalho Borba1

    


    
      
        1 Coordenador da Coleção “Tendências em Educação Matemática”, é Licenciado em Matemática pela UFRJ, Mestre em Educação Matemática pela UNESP, Rio Claro/SP, e doutor nessa mesma área pela Cornell University, Estados Unidos. Atualmente, é professor do Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática da UNESP, Rio Claro/SP. Por curtos intervalos de tempo, já fez estágios de pós-doutoramento ou foi professor visitante nos Estados Unidos, Dinamarca, Canadá e Nova Zelândia. Em 2005 se tornou livre docente em Educação Matemática. É também autor de diversos artigos e livros no Brasil e no exterior e participa de diversas comissões em nível nacional e internacional.
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    Minha utopia, como educador, é que as novas gerações serão capazes de atingir cidadania e criatividade... Minha utopia, como matemático, é que a matemática é essencial para atingir a minha utopia de educador (D’AMBROSIO, 2005, p. 97).


     


    A palavra democracia, que se tornou a justificativa para atos reprováveis, é a governabilidade através da capacidade do povo influir nas decisões. Longe de estar presente nos países. O terrorismo sectário tem como resposta o terrorismo dos estados. O estado do mundo é deplorável! Contraditoriamente, as realizações científicas e tecnológicas são surpreendentes. Penetra-se na maior intimidade do corpo humano e da matéria, viagens interplanetárias são possíveis, está-se conseguindo comunicação instantânea, praticamente sem limitações. O estado da matemática, da ciência e da tecnologia é de maravilhar! (D’AMBROSIO, 2005, p. 99).


     


    D’Ambrosio, de forma contundente, nos lembra, nos trechos acima, da contradição entre o desenvolvimento cada vez mais marcante da Matemática e o estado deplorável em que se encontra o mundo. De forma mais suave, mas análoga, podemos estender o contraste acima quando pensamos no estado da Matemática acadêmica, que é desenvolvida enquanto pesquisa, por um lado, e as salas de aula do ensino fundamental, do ensino médio e do ensino universitário, por outro.


    Este livro discute uma questão que tem se tornado fundamental para lidar com o fato de a Matemática ser um problema na educação básica: formação do professor de Matemática. Perguntas nessa área surgem por todos os lados e representam uma imensa variedade: Como o professor deve lidar com o livro didático na sala de aula? Que Matemática o futuro professor deve estudar para que seja um professor competente? Que novas demandas as tecnologias da comunicação e informação trazem para o professor de Matemática? Qual a dinâmica adequada para a educação continuada do professor? Essas indagações são apenas uma pequena amostra da diversidade de questões que têm sido tratadas tanto no Brasil como no exterior.


    Neste livro, alguns dos mais importantes pesquisadores dessa área, que trabalham em países como África do Sul, Estados Unidos, Israel, Dinamarca e diversas Ilhas do Pacífico, nos trazem resultados dos trabalhos desenvolvidos. Os resultados e os dilemas apresentados por esses autores de renome internacional são complementados pelos comentários que faço nesta apresentação, visando relacionar as experiências deles com aquelas vividas por nós no Brasil. Aproveito também para propor alguns problemas em aberto, que não foram tratados por eles, além de destacar um exemplo de investigação sobre a formação de professores de Matemática que foi desenvolvida no Brasil.


    Como toda questão complexa, essas indagações também não têm respostas simples; pelo contrário, há perspectivas diversas sobre elas. Em um dos trabalhos mais consistentes nessa área realizados no Brasil, Moreira e David (2005) analisaram uma parte considerável da literatura sobre o tema buscando compreender a formação matemática do professor. Esses autores contrastam a tendência da transformação didática com aquela da independência do conhecimento escolar. A primeira veria o conhecimento escolar como aquele que é didatizado a partir do conhecimento científico ou acadêmico. Nessa visão, à pedagogia caberia apenas o papel de ”azeitar” o conhecimento científico permitindo, assim, que o sistema usual de licenciatura, baseado no modelo 3 +1 (três anos de conteúdo (matemático) mais um de pedagogia) pudesse sobreviver sofrendo adaptações apenas em relação às tensões entre o desenvolvimento do conhecimento científico e a ordem a ser exposta em sala de aula. Nesse sentido, nas disciplinas pedagógicas seriam estudados os principais problemas relacionados à forma como o conhecimento acadêmico foi transposto para a sala de aula. Essa tendência em educação matemática ficou conhecida como “didática francesa” (PAIS, 2001).


    A segunda aponta que o conhecimento escolar é independente do conhecimento científico. Essa tendência, ainda de acordo com Moreira e David (2005), se apoia no ensino de francês que teria sido criado na França, no qual as regras eram somente para a escola, e não a partir de algum tipo de transposição do conhecimento científico sobre essa língua. Segundo essa visão, o movimento da escola seria independente da dinâmica da ciência. A busca de um caminho intermediário com consequências diretas para os intensos debates sobre a formação de professores é o que caracteriza o livro desses autores.


    Eles não aceitam a noção de que a escola apenas traduz o conhecimento científico, com base em uma visão de que ela tem uma dinâmica própria e, da mesma forma, criticam as posições que não consideram a dialética entre o conhecimento escolar e o acadêmico. Ao expor a tensão entre essas duas propostas – que têm peso no debate sobre a formação de professores –, esses autores constroem uma alternativa, de acordo com a qual a formação dos professores tematize tanto a Matemática acadêmica como a escolar. Há, por exemplo, distinções importantes para a Matemática escolar que não o são para a acadêmica ou compreensões que precisam ser construídas ao longo do ensino fundamental, que não passam de definições na Matemática científica. A diferença entre notação decimal e fracionária nos números racionais e a operação de multiplicação e divisão nesse conjunto são temas difíceis de ser tratados na Matemática escolar. Por outro lado, eles podem ser vistos como pouco importantes ou até mesmo irrelevantes do ponto de vista da Matemática acadêmica, portanto não são objeto de problematização em disciplinas que têm como base a Matemática acadêmica. Moreira e David (2005) defendem que, embora haja uma ênfase demasiada no ensino do conhecimento científico da Matemática, alicerce do modelo 3+1, é fundamental que o futuro professor conheça as diferenças entre as justificativas que validam os conhecimentos escolares e científicos em Matemática.


    O trabalho desses autores aponta uma tensão fundamental que deve ser resolvida por aqueles preocupados com a formação inicial de professores: há matemáticas diversas sendo desenvolvidas em ambientes culturais diferentes: a escola e a academia. Justificativas e formas de expressão são aceitas em um meio, e não em outro. Por outro lado, essas duas modalidades de Matemática não são conjuntos disjuntos; há, portanto, interseções entre elas. Os autores não se referem à Etnomatemática, de forma direta; por outro lado, creio que boa parte da pesquisa brasileira sobre a formação de professores é influenciada, inclusive essa brevemente apresentada acima, pela noção de etnomatemática (D’AMBROSIO, 2001), que permeia a educação matemática brasileira.


    Esse construto, que teve sua origem na noção de que grupos de favelados, povos indígenas ou químicos, desenvolvem (etno)matemática diferenciada daquela que se convencionou chamar de Matemática, ou seja, a Matemática acadêmica desenvolvida por profissionais há cerca de 200 anos. Há mais de 20 anos pesquisas que utilizavam o construto de etnomatemática começaram a ser desenvolvidas. Por exemplo, Borba (1987) documentou e tematizou a pesquisa feita por favelados de forma que uma das partes gerasse uma proposta pedagógica para as crianças daquela favela e incorporasse a etnomatemática lá desenvolvida, através de projetos (ou modelagem, conforme discutido em ROSA; OREY, 2003) desenvolvidos a partir de temas escolhidos pelos meninos e pelas meninas. Na pesquisa que realizei, também utilizei a metáfora do bilinguismo para debater a tensão entre a Matemática da favela e aquela que tinha aprendido no meio acadêmico. Assim, alguém que pertence a um grupo cultural que desenvolve uma etnomatemática, pode desenvolver uma outra Matemática assim como alguém que sabe inglês é capaz de aprender português. Há também, nesse caso, a possibilidade de que estruturas e termos comuns sejam encontrados em ambas as “línguas”, ilustrando, mais uma vez, o fato de que as etnomatemáticas não seriam disjuntas.


    Como toda metáfora, a etnomatemática tem limites, e o leitor certamente poderá encontrá-los. Embora a metáfora do bilinguismo não seja utilizada, tenho a impressão de que parte da pesquisa em formação de professores poderia utilizá-la como forma de ilustrar a tensão vivida pelo licenciando que tem que compreender como a Matemática é desenvolvida ao mesmo tempo como ciência e na escola.


    De todo modo, a pesquisa no Brasil já passou do tempo em que proclamava apenas de modo geral: “temos que gerar um professor reflexivo” para um estágio no qual já apresenta discussões elaboradas que são ao mesmo tempo fruto e semente de novos questionamentos. Em particular esse “tom etnomatemático” tem lhe conferido um caráter original e, direta ou indiretamente já atinge autores do exterior, inclusive. Mesmo trabalhos desenvolvidos no exterior poderiam ser vistos sob a ótica da Etnomatemática: por exemplo, o seminal trabalho desenvolvido por Ball e Bass (2003) ilustra a especificidade do conhecimento matemático escolar e do conhecimento matemático científico que o professor necessita para lidar com a sala de aula.


    Numa linha paralela, mas sob outras motivações e perspectivas, o dinamarquês Mogens Niss (neste livro) pergunta: o que significa dominar a Matemática? Tal questionamento foi feito como ponto de partida para responder a uma demanda institucional do governo dinamarquês, que reuniu diversos educadores matemáticos daquele país, para estabelecer uma agenda de pontos a ser modificados na educação matemática nacional e que culminou com a criação do projeto KOM3 . Os dirigentes daquele país pediram que como resultado desse projeto fossem identificados, e se possível tratados, os principais problemas da educação matemática local.


    A palavra competência – cujas acepções eu esclarecerei a seguir – se tornou chave no contexto dinamarquês. A formação do professor de Matemática foi eleita como um tema prioritário a ser debatido. A título de informação, vale a pena destacar que, ao contrário do sistema brasileiro, naquele país o professor “generalista” pode ensinar até a sexta série sem qualquer formação específica. É claro que qualquer comparação entre Brasil e Dinamarca deve ser feita com extremo cuidado, já que, além das diferenças gritantes concernentes à democracia econômica – sendo este último um dos poucos países “sociais-democratas” com sistema público-estatal de educação, saúde e aposentadoria – a Dinamarca tem apenas pouco mais de cinco milhões de habitantes.


    Mesmo considerando tais diferenças, é interessante notarmos que a questão das competências foi destacada como ponto central na formação de professores na Dinamarca, mostrando outro ponto de contato com parte das pesquisas realizadas aqui, no Brasil. De todo modo, naquele país, a partir da definição de competência em Matemática, tem sido discutida tanto a formação do professor generalista como a do professor específico. Dentro das propostas apresentadas, uma ênfase ainda maior, do que a que já se tem naquele país, na modelagem, ou seja, na capacidade de relacionar “ferramentas matemáticas” com problemas da prática cotidiana, envolvendo, inclusive, os vinculados a questões sociais. O KOM, descrito em detalhes no capítulo II deste livro, prioriza a Matemática aplicada, o desenvolvimento histórico e a natureza da Matemática, como aspectos que devem perpassar a educação de todo cidadão e, em especial, dos professores. No enfoque apresentado, entende-se que o cidadão deve saber apenas algumas partes da Matemática acadêmica, como aspectos epistemológicos, que ilustrem como ela tem características iguais ou diferentes de outras ciências. O desenvolvimento histórico dessa ciência, assim como os diferentes papéis assumidos por ela em diferentes momentos da história, são destacados, e a ênfase nas aplicações é vista, portanto, dentro de um contexto epistemológico histórico e crítico. Essa visão parece ser coerente com um país que tem enfatizado, tanto em nível de pesquisa como em nível de prática, o que na educação matemática brasileira tem sido mais conhecido como modelagem e que se aproxima do que é denominado pedagogia de projetos tanto na educação brasileira em geral, quanto em outros países4.


    No KOM foram listadas competências fundamentais que devem ser desenvolvidas pelos alunos, e foi estipulado que a formação do professor deve ser fundamentada no cumprimento das metas propostas para os estudantes. Nesse projeto há também uma crítica ao modelo 3+1, adotado também em algumas universidades que formam o professor especialista, já que o modelo de ensino por competências e uma visão ampla dessa noção não podem ser atingidos por disciplinas dadas por matemáticos, somados a cursos gerais de Pedagogia. Em outras palavras, eles se unem a outros autores, inclusive alguns brasileiros, que defendem que não deve ser deixado para o professor realizar integralmente a síntese entre o que é visto em partes dicotômicas de sua formação: a matemática e a pedagógica.


    Dentro da complexidade da temática formação de professor de Matemática, Jill Adler (neste livro) apresenta uma discussão que aparentemente é bastante distante de nossa realidade: construir a educação pós-apartheid na África do Sul, desafio que, segundo ela, parece ser superior a outros já enfrentados em vários pós-guerras. Embora o foco do seu trabalho se refira aos problemas da construção dessa educação, ela também aborda questões ligadas às especificidades da Matemática para a formação de professores, assim como olha com bastante reserva aqueles que acham que mais Matemática para os professores já formados seja a solução.


    Nesse capítulo, Adler se refere aos vinte anos da existência dos trabalhos de Schulman, que introduziram de forma marcante a problemática emergente da complexidade do trabalho do professor na sala de aula. Com um enfoque inspirado no que chamaríamos no Brasil de Etnomatemática, ela analisa em profundidade o papel do contexto na configuração da Matemática necessária para a formação do professor. Numa analogia expressiva, afirma que se há demandas específicas para a Matemática a ser ensinada para enfermeiros, mais ainda deveria haver para aquela destinada a professores.


    No caso específico, ela enfatiza os problemas do multilinguismo na África do Sul como um fator complicador. Adler ilusta como a Matemática se dissolve dentro de cenários linguísticos onde as raízes das palavras assumem significados substancialmente diferentes daqueles comumente atribuídos dentro de culturas que utilizam o inglês como primeira língua.


    A relação entre Matemática e aspectos linguísticos não é um problema apenas da África do Sul. Numa perspectiva similar, mas em outro contexto, Bill Barton (2002) tem investigado os problemas da transformação que a Matemática sofre ao se mesclar com o Maori, língua nativa da Nova Zelândia. O interessante, no caso de Adler, é que ela traz essa discussão para a formação de professores, integrando-a à questão política da construção da democracia na África do Sul. Além disso, ela aponta que desenvolver a capacidade de lidar com a “tradução bilateral” entre atividades propostas e os significados respectivos nas diferentes línguas não faz parte dos cursos de formação de professor. Nesse sentido, remodelar e readaptar atividades para contextos sociolinguísticos especiais são exemplos citados por essa pesquisadora.


    O problema apontado por Adler, mas que também tem sido levantado por autores como Barton, tem sido tema de pesquisa, devido a sua complexidade, e fundamentalmente devido à relevância para aqueles que não acreditam que a expressão matemática é única e independente da língua materna, na qual ela está sendo aprendida.


    No contexto brasileiro, a importância de estudos que relacionam Linguística e educação matemática parece indiscutível se levarmos em conta as pesquisas em educação matemática indígena e etnomatemática, que vêm sendo realizadas no Brasil, em particular, na última década (SCANDIUZZI, 2000). Creio, também, que o próprio português assume “personalidades” bastante diferentes nos diversos contextos, e há necessidade de pesquisas que visem identificar significados oriundos de diferentes grupos culturais e que difiram substancialmente daqueles atribuídos pela Matemática acadêmica ou pela Matemática escolar, já que estas detêm um grande poder de perpetuação por meio dos livros didáticos.


    Diversidade linguística é também um dos problemas apresentados por Sandy Dawson (neste livro) ao lidar com a formação de professores de Matemática nas ilhas do Pacífico. O contexto que motiva o trabalho de Dawson é, no mínimo, complexo: um grande número de pequenas nações, com populações que muitas vezes falam línguas e dialetos diversos, sem tradição de formação de professores e com universidades em estágio inicial de organização. Tais dificuldades são ainda ampliadas por fatores geográficos e uma incipiente rede de comunicações, que fazem com que, por exemplo, as viagens entre algumas ilhas demorem vários dias.


    Nesse cenário, Dawson apresenta um modelo de formação de professores que poderia, por exemplo, servir de inspiração para a região amazônica, já que tanto a comunicação quanto a diversidade de línguas (em especial se levarmos em conta as variações do português existentes nas cidades ribeirinhas) podem ser vistas como semelhantes àquelas encontradas nas ilhas do Pacífico.


    Uma das abordagens fundamentais no projeto desenvolvido por Dawson é sintetizada na sigla SUBTLE (subordination of teaching to learning), acronismo que pode ser traduzido como sutil e que pretende, de acordo com Dawson, enfatizar a “subordinação do ensino à aprendizagem”. SUBTLE, um enfoque inspirado em Caleb Gattegno, enfatiza o “ouvir o aluno” e o respeito profundo à sua identidade e sua capacidade. Baseado em tais princípios, o projeto os adotou no trabalho com os professores-estudantes, mostrando-se bastante apropriado para um público que, embora atuasse na função docente, em geral não possuía mais do que cinco anos de educação formal. Outro princípio fundamental do projeto é que apenas a consciência é educável, portanto só se pode ensinar algo que, de alguma maneira, permeie ou faça parte da experiência das pessoas. Pensar questões como essas, em países com pouca tradição de educação (matemática), dá uma nova dimensão aos inúmeros problemas debatidos em relação à formação de professores já listados aqui.


    De modo contrastante, Abraham Arcavi e Alan Schoenfeld (neste livro), desenvolveram pesquisa em uma sociedade com tradição em educação e com inúmeros programas de pós-graduação. Esses autores analisam uma proposta de oficina que criaram para professores de Matemática que têm desempenhado outros papéis (supervisores de professores de Matemática, organizadores de currículo, alunos de doutorado, pesquisadores) na educação matemática israelense. Nessa proposta, foram utilizados materiais de pesquisas já elaboradas ao mesmo tempo que realizavam novas pesquisas. Vídeos do PISA5, um dos testes de comparação de performance internacional, foram utilizados mostrando como diferentes professores em diferentes países interagiam com seus alunos. Os autores tinham a conjectura de que os participantes da oficina iriam analisar as ações dos professores em cada pedaço de vídeo, filmado em diferentes países, na perspectiva da prática específica de cada participante, ou seja, supervisionar professores de Matemática, montar currículo ou fazer pesquisa. Os vídeos seriam interpretados com base no conhecimento específico, nas convicções e nas metas de cada professor.


    O processo começava com uma pergunta geradora formulada pelo líder da oficina: “qual a intenção do professor (mostrado no vídeo) ao fazer essa intervenção?” A pergunta se refere a uma intervenção do professor diante de uma problemática da sala de aula mostrada em vídeos. Esse tipo de oficina tem consequências importantes em termos de pesquisa em formação docente, na medida em que a prática docente se torna o foco da abordagem. Os pesquisadores notaram que a tendência dos participantes era muito mais no sentido de avaliar a intervenção (“ele não deveria ter falado isso para seus alunos”), do que de interpretar e tentar compreender as razões do professor, no contexto em que ele atuava e na forma de interação. Esses pesquisadores acreditam que mostrar a prática do professor em oficinas como aquelas pode ser um caminho para estimular uma reflexão de cunho interpretativo por parte do professor, mesmo que tal sugestão ainda seja feita com cautela, porque seriam necessários mais estudos. De todo modo, pesquisas como esta não apenas explicitam um modelo que visa compreender o professor em sua prática como também induzem a geração de novas pesquisas. Realizar oficinas em que se busca analisar a forma como o professor vê a prática docente não parece ser um tipo de pesquisa desenvolvida no Brasil, se tomarmos por base o inventário feito por Fiorentini et al. (2003).


    Numa linha similar, o capítulo protagonizado por Helen Doerr e Terry Wood, explora a chamada pesquisa-projeto (design research), que busca responder a uma série de limitações em pesquisas de modo geral e, particularmente, naquelas voltadas para formação de professores. Essas autoras pensam em projeto, ou design, no sentido de arquitetura, ou seja, de elaborar um projeto para gerar algum produto. Elas creem que pesquisas que gerem artefatos podem contribuir para atacar problemas frequentes nas pesquisas sobre formação de professores de Matemática: pesquisas isoladas que não geram resultados socializáveis; número alto de pesquisas envolvendo autoestudo ou estudo de um membro do próprio grupo; e pesquisas intervencionistas, que não geram produtos para outros professores.


    Assim, a pesquisa-projeto pretende que o desenvolvimento da pesquisa se transforme em um produto para a comunidade como um todo de educação matemática. As autoras apresentam dois exemplos, um deles sobre funções exponenciais, mostrando caminhos que podem ser percorridos para a introdução desse conteúdo, inclusive aquelas de base “e”, tanto para o ensino médio como para o ensino de nível universitário. Uma etapa da oficina para professores foi desenvolvida a partir de uma atividade que tenta contornar o modo usual como essa base é introduzida, geralmente sem sentido, ou tendo que usar conteúdos matemáticos fora do escopo dos alunos. Os professores – após debater e discutir essa perspectiva, que incluía o uso de calculadoras gráficas – foram para suas respectivas salas de aula aplicar as atividades. “Notas rápidas” eram tomadas por esses professores buscando um mapeamento de soluções diferentes que apareceram. Num segundo momento, onde a parte coletiva da oficina foi retomada, os professores debateram e surpreenderam-se com o rol de soluções criativas apresentadas. Houve também aprendizado por parte dos professores, que não estavam cientes de determinados aspectos da base “e”, que podem ser trabalhados já em cursos de pré-cálculo. As diversas soluções documentadas constituiriam o produto, ou seja, um repertório de conhecimento que professores/pesquisadores poderiam utilizar para lidar com ensino, aprendizagem e pesquisa.


    Os capítulos dessas duas duplas de autores, Arcvavi; Schoefeld e Doerr; Wood, mostram o entrelaçamento entre pesquisa e prática, um traço marcante da pesquisa em formação de professores. Modelos de oficinas, busca de soluções e propostas de pesquisas que ainda não são desenvolvidas no Brasil ou que ainda não estão dentro dos quadros teóricos apresentados por esses autores, são uma possibilidade de se compreender a relevância desses capítulos dentro do contexto brasileiro.


    A diversidade de contextos educacionais apresentados pelos autores desses capítulos pode encontrar paralelos no Brasil, que vive contrastes sociais não só como país, mas em cada estado e em praticamente cada cidade. As diferentes pesquisas discutidas neste livro e na vasta literatura sobre formação de professores (de Matemática) mostram diversos níveis e enfoques do que Fiorentini (2004) chama de prática colaborativa, ao mesmo tempo que sugere caminhos para a pesquisa que receba esse mesmo adjetivo. Parece-me razoável supor que a pesquisa realizada em formação de professores no Brasil, ilustrada tanto pelos exemplos citados em Fiorentini (2004), Fiorentini et al. (2003), quanto em Moreira e David (2005), evidenciam o fato de que nossa pesquisa dialoga em nível de igualdade com algumas das tendências internacionais apresentadas neste livro.


    A noção de Etnomatemática parece nos dar um diferencial, na medida em que nos sentimos mais à vontade para lidar com diversas matemáticas e aceitar que grupos socioculturais como os dos professores, em diferentes escolas ou em diferentes contextos, podem produzir conhecimento diferenciado e buscar soluções originais para os desafios cotidianos. A Etnomatemática, muitas vezes criticada por estar vinculada somente a contextos não formais (e.g. favelados, como no caso de BORBA, 1987) ou de não ter aplicações práticas, certamente já invade diversos aspectos da educação matemática, como no caso de formação de professores ou no uso de informática (BORBA; VILLARREAL, 2005) e a formação de professores. Neste último é feita uma ligação para mostrar como a Matemática varia de acordo com o grupo cultural e encontra paralelos quando substituímos a informática por outros tipos de mídias. Assim, a Matemática também assume contornos próprios quando “atores” como a informática ingressam em processos de produção de conhecimento. No caso da formação de professores, como já afirmado, permite que pensemos o ambiente da escola como um contexto e a academia como outro, ambos moldando a Matemática desenvolvida.


    Por outro lado, é necessário que aprendamos com exemplos originados de pesquisas em outros países. Educadores matemáticos já se tornaram desenvolvedores de currículo, e há entre os principais autores de livros didáticos para o ensino fundamental e médio, nomes com estreita conexão com a nossa comunidade. Eles se nutrem e “traduzem” as pesquisas presentes em teses, dissertações, periódicos da área6  e em congressos. Tal processo se torna mais intenso com a recente “explosão” da pós-graduação no Brasil. Coleção de livros, como Tendências em Educação Matemática, dá subsídios para reflexões do (futuro) professor, ao mesmo tempo que “destila” pesquisas feitas de modos distintos das traduções realizadas por autores de livros didáticos. Mas é necessário que não deixemos apenas para os autores estrangeiros ou matemáticos nacionais a tarefa de estruturar textos matemáticos para a formação de professor.


    Poderíamos nos inspirar nas pesquisas discutidas neste livro para gerar – enquanto comunidade – livros (e outras formas de publicação) de Cálculo, Álgebra Linear, Análise e Estruturas Algébricas. Precisamos de textos que sirvam como indutores de reflexão para os professores, no sentido de tensionar as diferenças entre a Matemática escolar e a acadêmica, conforme discutido por Moreira e David (2005). Precisamos que alguns de nossos educadores matemáticos editem novas versões de textos como o de Bento Jesus Caraça (1970), para que eles sejam utilizados na formação inicial, na continuada e na pós-graduação em educação matemática. É nesse sentido que as ideias de pesquisa-projeto podem tornar-se fecundas.


    Na mesma direção, ainda, geramos enquanto comunidade poucos vídeos para utilizar em sala de aula e em cursos de formação de professores, o que poderia ser fundamental para todos, mas em particular para aqueles que querem preservar suas tradições culturais como os povos que habitam o Brasil, mas não têm o português como primeira língua. Creio que livros e pesquisas são apenas um componente do fenômeno formação de professores.


    No entanto, é possível identificar a ausência de pesquisas nessa amostra do exterior, que associem internet e formação de professores. Nesse sentido, a UNESP de Rio Claro desenvolve pesquisas de ponta com projetos como Interlink7  e as pesquisas do GPIMEM, que buscam identificar padrões próprios de interação em ambientes virtuais (GRACIAS, 2003; BORBA; PENTEADO, 2001; ZULATTO, 2005) ou a natureza da Matemática desenvolvida em cursos e outras formas de interação a distância (BORBA, 2005; BORBA et al. 2005; SANTOS, 2005; BORBA; SANTOS, 2005). Por exemplo, Borba (2005) inicia uma discussão de como um ambiente de sala de bate-papo modifica a natureza da matemática produzida pelos professores participantes. Em um curso a distância, há sessões síncronas uma vez por semana, através de uma sala de bate-papo. Professores de diversas localidades discutiram em uma dada aula um problema relacionado a funções e a coordenação das representações gráficas e algébricas. Por um lado, não há uma “lousa comum”, no caso em questão, que possa ser utilizada para discutir o exemplo, do modo como estamos acostumados a fazer na sala de aula usual. Por outro lado, a necessidade da escrita natural, devido à interface informática – sala de bate-papo – exige um casamento entre língua materna e Matemática, que nem sempre é encontrado em sala de aula. Há pesquisas em andamento nessa fértil área, tanto quanto há o uso de outras interfaces que permitem que todos vejam virtualmente a mesma lousa, até aquelas que tentam detalhar a natureza das manifestações escritas feitas em cursos em que salas de bate-papo são as principais interfaces de comunicação.


    Em 2005, desenvolvemos no GPIMEM pesquisas que analisam as possibilidades de que um centro virtual de modelagem (CVM) sirva de apoio para o professor que aceita enfrentar o risco de lidar com projetos abertos em sala de aula. Deixar que o aluno também decida o que deve ser estudado é um desafio que muitas vezes inibe o professor que decidiu adotar a modelagem em sala de aula. Esse centro está se tornando tanto um local para divulgação de atividades daqueles que já desenvolvem atividades dessa forma, quanto um local para a troca. Durante doze meses, como parte de um esforço conjunto com diversos grupos de pesquisa da área de computação (<www.tidia.fapesp.br>) chegamos a um modelo que permitirá, quando totalmente implementado, que os participantes desenvolvam, sem precisar de saber computação e com autonomia, uma parte desse ambiente. Buscamos, portanto, como parte dessa pesquisa, um modelo de ambiente para trocas, que seja coerente com a modelagem, como já argumentamos sobre a sinergia entre modalidades de pesquisa e o enfoque pedagógico modelagem (ARAÚJO; BORBA, 2004). Esse projeto, cujas dificuldades são boa parte dos resultados até o momento, aponta para uma área que condensa pesquisas, por um lado, em modelagem e formação de professores de matemática, tendências da educação Matemática e, por outro, em computação.


    A formação de professores é, de fato, um dos temas mais relevantes dentro da educação matemática. Há fenômenos como os apresentados acima, na interseção com a tendência que lida com as tecnologias da informação e da comunicação. Há outros ainda próximos cuja investigação mal foi iniciada: a educação a distância seria uma opção mais adequada para a formação continuada de professores de Matemática? Por um lado, perdemos a sala de aula; por outro, ganhamos a possibilidade de cursos de longa duração envolvidos com o cotidiano do professor. São perguntas em aberto, que, creio, ainda não foram detalhadas para se tornar perguntas de pesquisa.


    Esta introdução às tendências internacionais em formação de professores de Matemática buscou apresentar as pesquisas desenvolvidas em diversos países pelos autores estrangeiros mais importantes nesta tendência em educação matemática. Mais ainda: almejou relacionar a pesquisa desses pesquisadores com aquela desenvolvida por autores nacionais e levantar alguns problemas que parecem ainda não ocupar o centro do palco daqueles que se dedicam prioritariamente à pesquisa em formação de professores de Matemática.



OEBPS/Images/autentica.jpg
auténtica





OEBPS/Images/couv.jpg
MARCELO DE CARVALHO BORBA (ore.)
A. J. (SANDY) DAWSON, ABRAHAN ARCAVI,

ALAN SCHOENFELD, HELEN M. DOERR,

JILL ADLER, MOGENS NISS E TERRY WOOD

Tendéncias Internacionais
em Formacao de Professores

de Matematica

auténtica COLEGAO TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA





OEBPS/Fonts/itc-officina-sans-book.otf


OEBPS/Fonts/FrutigerLTStd-Light.otf


OEBPS/Fonts/FrutigerLTStd-LightItalic.otf


OEBPS/Fonts/itc-officina-sans-bold.otf


