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FORMAÇÃODE PROFESSORESDE MATEMÁTICA:
OLHARESDE PROFESSORESE ALUNOSSOBRECURSOSDE LICENCIATURA

Resumo:

Este artigo apresenta resultados de pes-
quisa sobre a formação de professores e o uso de
novas tecnologias, realizada com professores e
alunos de cursos de Licenciatura em Matemáti-
ca, com o objetivo de investigar as opiniões dos
participantes sobre a formação de professores
para a Educação Básica e sobre o uso de
tecnologias no ensino de Matemática. Os resul-
tados apontam falta de discussões sobre as Dire-
trizes Curriculares e os projetos político-pedagó-
gicos dos cursos, pouca utilização de tecnologias
inovadoras no ensino de disciplinas matemáticas
e falta de criatividade no seu uso. Com este tra-
balho, buscou-se contribuir para os debates so-
bre as Licenciaturas em Matemática.

Palavras-chave: Formação de professores. Licen-
ciaturas em Matemática. Uso de tecnologias.

Abstract:

This article presents research results on
the teachers' education and the use of new
technologies, accomplished with teachers and
students of mathematics teacher education
courses, with the objective of investigating
participants' op ini oris about the teachers'
formation for the Basic Education and on the use
of technologies in the teaching of mathematics.
The results point out lack of discussions on the
curriculum guidelines and the political-pedagogic
projects of the courses. little use of innovative
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technologies in the teaching mathematical
subjects and lack of creativity in its use. With this
work. we tried to contribute for the debates on
the mathematics teacher education courses.

Keywords: Teacher formation. Mathematics
teacher education. Use of technologies.

Introdução

As questões relacionadas com ensino de
Matemática têm sido discutidas em eventos pro-
movidos pelas sociedades científicas da área, a
saber: Sociedade Brasileira de Matemática (SBM),
Sociedade Brasileira de Educação Matemática
(SBEM) e Sociedade Brasileira de Matemática
Aplicada e Computacional (SBMAC).Face aos fra-
cos resultados dos alunos nos exames do Siste-
ma Nacional de Avaliação da Educação Básica
(SAEB),do Programa Internacional de Avaliação
de Alunos (PISA),no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM)e no Exame Nacional de Desem-
penho dos Estudantes (ENADE),há uma preocu-
pação crescente com a formação inicial e conti-
nuada dos professores de Matemática, para que
seja possível reverter, pelo menos a médio prazo,
essa situação.

Nos congressos promovidos pela SBEMe
pela SBMAC,têm sido proporcionadas oportuni-
dades para que o ensino superior de Matemática
seja discutido. Nesses eventos, freqüentados por
alunos de graduação e pós-graduação, professo-
res de Matemática da Educação Básica e Superi-
or e pesquisadores preocupados com a temática,
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vêm ocorrendo debates que mostram os pontos
de .vista dos participantes, às vezes concordan-
tes, outras vezes conflitantes, sobre a importân-
cia de (re) olhar a formação inicial e continuada
dos professores de Matemática.

NoXXVIICongresso Nacional de Matemá-
tica Aplicada e Cornputacional. realizado na
Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande
do Sul, novamente foram debatidos temas rela-
cionados com o ensino de Matemática, com
enfoque sobre a Modelagem Matemática, a for-
mação inicial e continuada de professores e o uso
de tecnologias no ensino desta disciplina. Neste
evento, coletaram-se dados para uma pesquisa
com o objetivo de investigar as opiniões dos par-
ticipantes sobre a formação de professores para
a Educação Básica e sobre o uso de tecnologias
no ensino de Matemática. Os resultados são ago-
ra apresentados, com a expectativa de que des-
pertem novas discussões sobre o tema, cada vez
mais preocupante face às inovações que se apre-
sentam para o ensino de Matemática, inclusive
com a possibilidade de um maior uso de
tecnologias na modalidade de ensino a distância.

Para melhor avaliar as opiniões dos parti-
cipantes das sessões sobre as Licenciaturas em
Matemática e sobre o uso de tecnologias no ensi-
no desta disciplina, foram aplicados questionári-
os aos alunos e professores. A tabulação e análi-
se das respostas retratam as idéias assumidas
pelos participantes, naquela ocasião. Ainda que
restrita, a amostra reflete, de certa forma, uma
síntese de opiniões correntes nas Instituições de
Ensino Superior (IES)dos respondentes e aponta
preocupações já evidenciadas em outros momen-
tos ou encontros.

A sessão sobre as Licenciaturas em Matemática

Desde a promulgação das Diretrizes e Ba-
ses da Educação Nacional (BRASIL,1996), as di-
reções das IES vêm se preocupando com a elabo-
ração dos projetos político-pedagógicos de seus
cursos. As Diretrizes Curriculares para os Cursos
de Matemática (BRASIL,2001), consideradas nas
reformulações que estão sendo feitas nas IES,mas
não totalmente aceitas pela comunidade de Ma-
temática, apresentam o perfil desejado para ba-
charéis e licenciados nessa área, apontam com-
petências e habilidades a serem desenvolvidas
pelos formandos, indicam conteúdos curriculares
e enfocam a importância de os projetos pedagó-

gicos dos respectivos cursos seguirem as orien-
tações dessas Diretrizes.

É na Resolução CNE/CP 1, de 18 de feve-
reiro de 2002, que institui as Diretrizes·
Curriculares Nacionais para a Formação de Pro-
fessores da Educação Básica, em nível superior,
curso de Licenciatura, de Graduação Plena (BRA-
SIL,2002a) que encontramos, melhor delineadas,
as orientações para a elaboração do projeto pe-
dagógico de um curso de Licenciatura Plena em
Matemática. O artigo 6° dessa resolução indica:

Na construção doprojeto pedagógicodos cur-
sos de formação dos docentes, serão consideradas:

I- as competências referentes ao comprome-
timento com os valores inspiradores da
sociedade democrática;

II- as competências referentes à compreen-
são do papel social da escola;

III- as competências referentes ao domínio dos
conteúdos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua
articulação interdisciplinar;

IV- as competências referentes ao domínio do
conhecimento pedagógico;

V- as competências referentes ao conheci-
mento de processos de investigação que
possibilitem o aperfeiçoamento da prática
pedagógica;

VI- as competências referentes ao gerenciamento
doprópriodesenvolvimentoprofissional.(p.2).

No parágrafo 2° desse artigo ainda é infor-
mado que "Asreferidas competências deverão ser
contextualizadas e complementadas pelas com-
petências específicas próprias de cada etapa e
modalidade da educação básica e de cada área do
conhecimento a ser contemplada na formação."
(Ibid., p.2).

Sobre a carga horária dos cursos de Licen-
ciatura Plena, a Resolução CNE/CP28/2001 (BRA-
SIL, 2002b) considera que um curso deste tipo
terá pelo menos 2800 horas-aula e que, destas,
400 horas serão destinadas à prática de ensino,
vivenciadas ao longo do curso como componente
curricular, 400 horas serão de estágios
curriculares supervisionados, a partir da segun-
da metade do curso, e 200 horas serão ocupadas
com atividades complementares, de enriqueci-
mento didático, curricular, científico e cultural.

No entanto, apesar de já se terem passado
cinco anos dessas resoluções e pareceres, muitos
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cursos de Licenciatura em Matemática ainda en-
contram dificuldades de implantação das orien-
tações contidas na legislação. As exigências le-
gais e as resistências às mudanças têm dificulta-
do o processo, inclusive omitindo dos maiores
interessados - os futuros licenciados - as infor-
mações que poderiam desencadear debates im-
portantes para a reformulação dos currículos.

Tendo participado de vários encontros para
discussão das mudanças curriculares nos cursos
de Licenciatura em Matemática, consideramos
preocupante a situação de indecisão com a qual
ainda nos debatemos, sem definições claras, até
mesmo sobre a natureza das atividades que com-
põem uma ou outra categoria, dentre as citadas
nos documentos legais. Assim, convidamos al-
guns coordenadores de Licenciaturas em Mate-
mática para apresentarem as mudanças em suas
IES e desencadearem o debate, cujos resultados
foram por nós documentados.

Os participantes do evento responderam a
um questionário em que foram solicitadas opiniões
sobre a formação de professores para a Educação
Básica. Obteve-se a devolução de 34 instrumentos
preenchidos. Na tabulação dos dados, notamos que
havia uma nítida diferença entre as respostas da-
queles que eram apenas alunos de graduação e os
que já lecionavam em algum nível de ensino. Des-
sa forma, optamos por separar as respostas, para,
no final, verificar os pontos em comum.

o olhar dos alunos de graduação

Dezoito respondentes identificaram-se
apenas como alunos de graduação. Destes, nove
declararam conhecer a legislação atual sobre for-
mação de professores e os outros nove negaram
esse conhecimento, o que é extremamente
preocupante, pois as discussões sobre a forma-
ção de professores para a Educação Básica vêm
acontecendo em todo País desde o lançamento,
por parte do Ministério da Educação, do Edital 4/
1997, que estabelece a proposta de discussão das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de graduação, no âmbito de todas as IES nacio-
nais. Também entre os alunos presentes, 67% não
têm participado, em suas IES, das discussões so-
bre as novas Diretrizes Curriculares para a For-
mação de Professores para a Educação Básica,
aprovadas em fevereiro de 2002.

Dentre as dificuldades apontadas pelos alu-
nos em relação à construção do projeto político-

pedagógico dos cursos de Licenciatura em Mate-
mática, foram destacadas, em especial:

a falta de conexão do projeto pedagógico
dos cursos de Licenciatura em Matemáti-
ca com a realidade dos alunos;
o descaso, por parte dos professores, com
as disciplinas da área de Educação. Há uma
supervalorização das disciplinas de cunho
específico, em detrimento daquelas da área
pedagógica;
a maneira com que os professores das dis-
ciplinas pedagógicas apresentam e traba-
lham os conteúdos, muitas vezes sem mo-
tivação, sem objetividade, desconsiderando
por completo o contexto e as característi-
cas próprias da área de Matemática;
a preocupação com a redução do número
de disciplinas da área específica, pois ques-
tionam como poderão enfrentar estudos
em nível de pós-graduação, nas áreas de
Matemática Pura ou Aplicada, com pouco
conhecimento de conteúdo matemático;
a importância dada ao Bacharelado, em
detrimento da Licenciatura;
as matrizes curriculares dos cursos de Li-
cenciatura em Matemática, em sua maio-
ria desconectadas da área específica da
Matemática, das disciplinas de áreas afins
e da Educação.

Sintetizando as respostas, podemos consi-
derar que os alunos perceberam uma dificulda-
des entre as exigências legais - que propõem 1000
horas-aula para práticas de ensino, estágios e
atividades complementares - e a necessidade de .
"ver" a fundo os conteúdos específicos, necessá-
rios para estudos futuros. Também foi manifes-
tada preocupação com a interdisciplinaridade,
provavelmente pela dificuldade em entender
ações desse teor, propostas pelas diretrizes
curriculares, ou promovê-Ias no próprio curso.

Os temas elencados pelos acadêmicos es-
tão relacionados à formação de professores para a
Educação Básica, ao trabalho de sala de aula e às
relações professor-aluno no Ensino Fundamental
e Médio, respeitando os diferentes níveis de co-
nhecimento desses alunos, bem como ao trabalho
com crianças que apresentam necessidades espe-
ciais e com jovens e adultos. Citaram, também, a
necessidade de conhecer a Língua Brasileira de
Sinais (LIBRAS)e a escrita em Braille, questionan-
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do se os professores estão sendo preparados para
essa proposta de inclusão social. Outra preocupa-
ção, manifestada pelos alunos respondentes, refe-
re-se ao uso de tecnologias no ensino de Matemá-
tica e ao conhecimento de softwares, haja vista
que é grave a situação de falta de computadores
nas escolas. Também parecem se preocupar em
como aprofundar os conhecimentos sobre conteú-
dos específicos de 5a a sa séries do Ensino Funda-
mental e do Ensino Médio.

o olhar dos professores

Dezesseis participantes identificaram-se como
professores, sendo que alguns também se declara-
ram alunos, de graduação ou pós-graduação. A pos-
sibilidade de mais de uma resposta à questão mos-
trou que esses professores atuam em mais de um
nível de ensino. Os gráficos a seguir apresentam as
respostas referentes ao conhecimento da legislação
atual sobre formação de professores e à participação
nas discussões sobre as Diretrizes Curriculares para
as Licenciaturas em Matemática. Como houve pos-
sibilidade de respostas em mais de um item, as per-
centagens foram calculadas sobre os respondentes,
mostrando que a maior parte desses docentes traba-
lham em cursos superiores, de Matemática ou de
áreas afins, como Engenharia, Informática. etc.

Temos, então, um grupo de pessoas que,
em princípio, deveria estar a par das mudanças
curriculares nos cursos superiores. Efetivamen-
te, é bastante expressiva a percentagem dos que
conhecem a legislação sobre formação de profes-
sores, como vemos no Gráfico 1.

6%

DSim

IiillNão !
• Não respondeu I

Gráfico 1: Conhecimento da legislação sobre for-
mação de professores

Ainda que menor, também é importante a
percentagem de docentes que têm se envolvido
em discussões sobre as Diretrizes Curriculares,
como vemos no Gráfico 2. Talvez esses sejam os
docentes que atuam em cursos de Licenciatura
em Matemática.
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Gráfico 2: Participação nas discussões sobre as
Diretrizes

Pelo envolvimento que esses professores
já possuem com o ensino, eles foram profícuos
em suas considerações. Foram listadas 25 res-
postas à questão em que solicitávamos apontar
dificuldades na construção do projeto político-
pedagógico de um curso de Licenciatura em Ma-
temática. Agrupando as idéias, é possível
apresentá-Ias resumidamente. A principal preo-
cupação parece ser com o excessivo número de
horas destinadas às práticas pedagógicas ou ati-
vidades complementares, pois os respondentes
não sabem como viabilizá-las, ao mesmo tempo
em que precisam aprofundar os conteúdos mate-
máticos nas poucas horas restantes.

Entre suas preocupações, notamos o temor
de que sejam criados cursos deficientes, com pou-
ca preparação de professores qualificados em
Matemática. Citam, também, os cursos que pre-
param, basicamente, os bacharéis, deixando de
lado o cuidado com a prática de ensino. Conside-
ram que há nos cursos, muitas vezes, professo-
res com ótima formação matemática e grande
dificuldade de "transmitir" conhecimento, ao
mesmo tempo em que há docentes que conhe-
cem as diversas metodologias de ensino, mas têm
limitações nos conteúdos matemáticos. Assim,
apontam, como uma das causas dessas dificulda-
des, a falta de parceria entre faculdades de Edu-
cação e de Matemática, bem como a postura rígi-
da de alguns professores de departamentos de
Matemática quanto aos aspectos pedagógicos do
ensino da área.

Eles consideram ainda que as licenciatu-
ras parecem estar muito distantes da realidade
escolar, tanto do Ensino Fundamental quanto do
Médio, e que as aulas ministradas pelos próprios
docentes configuram-se muito mais como aulas
teóricas. Finalmente, tambémhouve menção à
falta de professores nos cursos de Licenciatura,
tanto para as disciplinas específicas como para a
área de Educação Matemática.
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Também sobre os temas a serem debati-
dos em relação à formação de professores de
Matemática, destacamos 25 respostas em que a
grande maioria dos participantes
voltaram a solicitar um aprofundamento da ques-
tão relacionada à implantação das 800 horas de
práticas de ensino ou estágio, pois questionam
se o aumento vai promover, efetivamente, a qua-
lificação da formação inicial e como será possí-
vel realizar essas práticas, de forma a contem-
plar a formação específica e pedagógica do futu-
ro professor de Matemática face ao componente
curricular.

O questionamento sobre a responsabilida-
de dessa discussão continua acontecendo e a per-
gunta que mais ecoa é se ela recai sobre as facul-
dades de Educação ou sobre as de Matemática.
Mencionam, ainda, os professores, que gostari-
am de discutir as concepções norteadoras de um
projeto pedagógico, mas que precisariam de mai-
ores subsídios teórico-práticos para construí-lo,
implementá-lo, vivenciá-lo e avaliá-lo. Outra pre-
ocupação importante parece ser a questão do uso
de Tecnologias de Informação e Comunicação,
englobando aqui a Internet e os softwares, inclu-
sive os livres. Alguns se manifestaram preocu-
pados com o fato de que a Licenciatura em Mate-
mática é considerada um "subcurso", por alguns
docentes e pela própria sociedade. Também hou-
ve questionamentos sobre as metodologias de
ensino a utilizar, sobre as dificuldades com os alu-
nos ingressantes na universidade com pouca ba-
gagem de conhecimentos matemáticos e sobre a
necessidade de envolver secretarias de Educa-
ção no processo de formação inicial e continuada
de professores de Matemática.

Uma síntese das respostas sobre as licenciatu-
ras em Matemática

Relendo as sínteses sobre as opiniões dos
respondentes, vemos que há pontos em comum,
elementos que se repetem, tanto nas observações
dos alunos quanto nas dos professores e, também,
nas duas questões abertas do instrumento.

Em primeiro lugar, é preocupante notar que
na maioria dos cursos de licenciatura não há uma
disseminação das discussões com os alunos des-
ses cursos sobre as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais. Os professores já mostram estar mais
engajados, mas mesmo assim suas dúvidas evi-
denciam uma visão ainda muito fixada na quanti-
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dade. no número de horas disponíveis para as dis-
ciplinas matemáticas. Sabemos que a questão das
horas de práticas de ensino ainda não está total-
mente fechada e que novas discussões podem re-
abrir a polêmica. No entanto, se esperarmos que
disposições oficiais resolvam nossos problemas,
teremos cursos que, em muitos casos, são apenas
"maquiaqens" sobre antigos esquemas "3+1'',

As preocupações de alunos e professores
parecem se fixar na dificuldade de contemplar to-
dos os conteúdos matemáticos em tão pouco tem-
po e apontam a polêmica sobre a responsabilidade
pelas disciplinas pedagógicas. Parece, portanto, que
os participantes ainda consideram que as práticas
são elementos à parte, que podem ser ensinados
sem um conteúdo matemático específico. No en-
tanto, esse não é o espírito das novas diretrizes,
que pressupõe uma integração entre teoria e prá-
tica nas próprias disciplinas específicas.

A sessão sobre o uso de tecnologias

O uso de tecnologias no ensino de Matemá-
tica, especialmente em cursos superiores, tem sido
discutido por muitos autores, cujas experiências são
divulgadas nos Grupos de Trabalho de eventos pro-
movidos pela SBEM, em encontros como o Coló-
quio de História e Tecnologia no Ensino de Mate-
mática (HTEM)e nos congressos da SBMAC.As ati-
vidades relatadas envolvem o emprego de calcula-
doras e sensores (BORBA; PENTEADO, 2001;
SCHEFFER,2002); o uso de software Cabri para
ensino de Geometria (BALDIN;VILLAGRA,2002);
o emprego de tecnologias para o ensino de funções
e de conteúdos de Cálculo Diferencial e Integral
(AZAMBUJAet al., 2004; ALLEVATO,2005); a aná-
lise da aprendizagem em ambientes informatizados
(SOARES;SAUER,2004). No entanto, apesar de as
IESse preocuparem em equipar laboratórios para o
uso de professores e alunos, ainda não temos uma
cultura de utilização de tecnologias que permita
avançar em termos de uma melhoria do processo
de ensino-aprendizagem de Matemática, em cur-
sos superiores.

Na sessão sobre o uso de tecnologias, as
discussões tiveram como ponto de partida as apre-
sentações dos docentes convidados, que têm de-
senvolvido, experiências inovadoras e pesquisas
sobre o uso de tecnologias no ensino. Novamen-
te houve um debate com os presentes e a aplica-
ção de outro questionário, desta vez preenchido
por 48 participantes.
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tes da dos alunos, sobre o uso de computadores
pelos docentes. Mas é importante notar que, des-
sa vez, a pergunta foi respondida por todos os 31
professores, mostrando que eles se preocupam em
indicar a situação nas turmas sob sua responsabi-
lidade.

As respostas às questões fechadas

Dezessete respondentes identificaram-se
apenas como alunos e trinta e um, como professo-
res, ainda que alguns indicassem serem, também,
alunos de graduação ou pós-graduação. Para cote-
jar as opiniões dos participantes sobre as questões
fechadas, vamos apresentá-Ias em gráficos compa-
rativos, indicando cada pergunta com as respecti-
vas respostas e analisando-as em seguida.

Questão 2.1: Se você é aluno(a) de gra-
duação ou pós, com que freqüência calculadoras
ou computadores são usados pelos seus profes-
sores, em aulas de Matemática?

15 [J Aluno
~ Professor

16
14
12
10
8
6
4
2O~-L __~~ -L__

5 4

Gráfico 3: Respostas à questão 2.1

Vemos que, tanto para os alunos de gra-
duação quanto para os de pós-graduação, a fre-
qüência com que seus professores usam recur-
sos tecnológicos é muito pequena, consideran-
do-se que são estudantes de Matemática ou de
outros cursos da área de Exatas. Como a questão
solicitava respostas para os alunos, entendemos
que os professores que as assinalaram foram
aqueles estudantes que são, também, docentes.

Os professores responderam à questão 2.2:
Se você é professor(al, com que freqüência utili-
za tecnologia em suas salas de aula?

25 23

20

15

Em 50% ou mais das
aulas

Em menos de 50% mas
uliíi.zo

Nêo uWiza

Evidentemente, os docentes respondentes
não eram, necessariamente, professores dos alu-
nos presentes à sessão. Assim, não é de estranhar
que esses professores tivessem respostas diferen-

Questão 3: Ao trabalhar com computado-
res em sala de aula, você utiliza:

a) apenas software livre;
b) apenas software proprietário;
c) ambos, dependendo das disponibilidades.

23 oAluno
25 ",
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Gráfico 5: Respostas à questão 3
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Nesta questão, talvez alguns alunos te-
nham entendido que "trabalhar com computa-
dores" era uma prerrogativa dos professores.
Assim, apenas sete responderam que utilizam
ambos os tipos de software. No caso dos pro-
fessores, no entanto, ficou clara a preferência
pela opção "ambos, dependendo das disponibi-
lidades". Vemos, então, que a exclusividade
para os softwares livres ainda não é a escolha
preferencial.

Questão 4: Em sua(s) escola(s)/curso uni-
versitário, como é, aproximadamente, a relação
n? de computadores/no de alunos, em um perío-
do de máxima ocupação das salas de aula? (Por
exemplo, no 2° período da noite, se a escola/cur-
so universitário é noturno)
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Gráfico 6: Respostas à questão 4

Pelas respostas apresentadas, vemos que
o número de micros, ainda que não suficiente, é
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alunos preparam textos e constroem programas
para resolver os problemas.

razoável para o trabalho de uma turma. Resta
saber como as turmas se distribuem nos horários
de maior ocupação, que outras opções têm os
professores e alunos (salas com laptop e projetor
multimídia para apresentação de conteúdo, etc).

Questão 5: Sevocêusa computadores em sala
de aula, qual é a forma de trabalho mais utilizada?

a) O professor usa micro e projetor de
multimídia para apresentar o conteúdo, mas os
alunos apenas olham e copiam.

b) Oprofessor traz tarefas prontas e os alu-
nos, em grupo ou individualmente, apenas
digitam comandos para encontrar as respostas.

c) O professor solicita a resolução de exer-
cícios ou problemas, mas os alunos precisam des-
cobrir os comandos que vão utilizar para encon-
trar a solução.

d) O professor solicita, previamente, que
os alunos tragam questões não resolvidas em aula
ou em seus estudos extra-classe, para que o com-
putador seja a ferramenta que vai auxiliar na
obtenção da solução.

e) Outra forma. Qual?

8
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Gráfico 7: Respostas à questão 5

Nesta questão, novamente parece claro
que os docentes não eram professores dos alu-
nos respondentes, pela diferença de formas de
trabalho com os computadores. É de salientar o
fato de que, dos 28 professores que afirmaram
usar computador em suas aulas, 57% deles o fa-
zem segundo as alternativas a ou b. em que o
aluno tem um papel passivo, limitando-se a co-
piar ou digitar. Dentre as outras formas de traba-
lho, foram citadas a análise de gráficos e de
softwares; o uso de laptop para auxiliar em exer-
cícios; o uso de materiais previamente colocados
na web; a realização de seminários, quando os

Questão 6: Em sua opinião, os computa-
dores deveriam ser utilizados no ensino de Ma-
temática

a) Sempre que possível
b) Apenas para algumas atividades
c) Não deveriam ser utilizados
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Gráfico 8: Respostas à questão 6

Nesta questão, vemos que alunos e pro-
fessores concordam em usar o computador sem-
pre que possível e não houve respondentes que
considerassem a não-utilização.

As respostas à questão aberta

A questão aberta n? 8, teve o seguinte
enunciado: Se você considera importante o uso
de calculadoras e computadores em nossas esco-
las/universidades, o que sugere para que aumente
a freqüência de utilização?

Nesta questão, alunos e professores ofe-
receram sugestões semelhantes, o que nos leva a
agrupá-Ias, sem distinção de origem da resposta.
Das 54 sugestões Iístadas. chama a atenção, em
primeiro lugar, com 21 referências, a idéia de que
é necessário capacitar o professor para o uso do
computador em sala de aula. Várias foram as for-
mas apontadas: que os professores, de todos os
níveis, reconstruam saberes docentes e habilida-
des para os capacitar ao uso de recursos
tecnológicos; que esses recursos sejam emprega-
dos e bem trabalhados na formação inicial e conti-
nuada de professores, inclusive com oferecimento
de ernbasamento teórico para o emprego de com-
putadores; que sejam promovidos cursos de aper-
feiçoamento, incluindo raciocínio lógico, habilita-
ção para o emprego de técnicas, planejamento de
aulas, organização do tempo para realizar todas
estas tarefas de forma sistemática e correta.
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Em segundo lugar, com 11 referências, foi
citada a preocupação em capacitar as instituições
para o trabalho com computadores, ou seja, equi-
par escolas e universidades com laboratórios de
computação, com uma infra-estrutura adequada
às necessidades de alunos e professores, tanto
em número de aparelhos como em quantidade e
qualidade de softwares instalados; também foi
apontada a necessidade de haver monitores no
laboratório para auxiliar alunos e professores e
foi mencionado o apoio que deveria vir dos go-
vernos, municipais, estaduais e federal, para com-
pra de equipamentos e capacitação de docentes.

Outras sugestões, oferecidas por nove
respondentes, relacionam-se à necessidade de
elaborar atividades para usar computadores em
aulas de Matemática, de forma que esses se tor-
nem, efetivamente, recursos didático-pedagógi-
cos para o professor; de usar ambientes virtuais;
de utilizar software livre; de incentivar o uso dos
programas encontrados nos laboratórios existen-
tes; de disponibilizar tutoriais para cada uma das
disciplinas de um curso, bem como softwares para
aplicações da Matemática.

Ainda foi citada a importância de formar
grupos de pesquisa sobre o uso de computadores
no ensino de Matemática e a necessidade de ofe-
recer cursos para propiciar uma "alfabetização
computacíonal" .

Urna síntese das respostas sobre o uso de
tecnologias

Revendo as respostas às questões fechadas
e a lista de sugestões feitas na questão aberta, tanto
por alunos quanto por professores, consideramos
que há, ainda, grandes problemas relativos ao uso
de computadores em escolas e universidades, pelo
menos nas instituições de origem dos participan-
tes da amostra. Poucos alunos têm utilizado com-
putadores em sala de aula e, mesmo que os do-
centes tenham mostrado um uso maior, ainda é
questionável o fato de que só 16% deles empre-
gam esse recurso em 50% ou mais de suas aulas.

Se as dificuldades para o uso de computa-
dores são financeiras - e vemos que as sugestões
para equipar as instituições foram freqüentes -
deveria haver mais uso de software livre, o que
facilitaria até mesmo a realização de tarefas ex-
tra-classe.

O uso de computadores em sala de aula
parece ser, ainda, muito restrito a tarefas

repetitivas e talvez por isso tenham surgido su-
gestões no sentido de pesquisar esse uso no en-
sino e de elaborar atividades didático-pedagógi-
cas para qualificar as aulas com esse recurso.
Chama a atenção o fato de que grande parte das
sugestões refere-se à capacitação dos docentes
para o uso dos micros, o que mostra a urgência
de políticas governamentais para oferecimento
de cursos, para formação inicial ou continuada
de professores, bem como para os docentes já em
exercício. Somente dessa forma poderemos ter
um uso de recursos tecnológicos compatível com
as necessidades do País.

Considerações finais

Como resultado dessa pesquisa, envolven-
do sujeitos que atuam no universo do ensino de
Matemática, é premente a necessidade de ocor-
rência de maiores discussões sobre o processo
formativo dos futuros professores, no que tange
à formação inicial bem como nos encaminhamen-
tos práticos que envolvem a formação continua-
da dos professores de Matemática.

Esse estudo trouxe à tona uma questão ex-
tremamente complexa e difícil que se coloca no
cenário educacional dos cursos de Licenciatura (em
especial, os de Matemática), que é o debate sobre
os projetos político-pedagógicos dos cursos. Atu-
almente, as Faculdades, tanto de Educação como
de Matemática, não conseguem estabelecer rela-
ções de parceria para uma formação pedagógica
que vise, efetivamente, a área de conhecimento
de origem do Curso de Licenciatura. O que ocorre,
muitas vezes, é que os próprios cursos de Educa-
ção não vivenciam a realidade e o contexto dos
cursos de Licenciatura e, ao trabalharem os as-
pectos pedagógicos, desconsideram por completo
sua origem e identidade específica.

Um dos pontos que gostaríamos de apon-
tar, a partir das reflexões sobre as respostas obti-
das na sessão relativa às licenciaturas em Mate-
mática, é a necessidade de integrar teoria e prá-
tica em todas as disciplinas. Nos estágios são
estabelecidas a concepção e a prática para a
decência, mas não é explicitada a forma como essa
prática pode vir a ter credibilidade, coerência,
importância e valor, se os próprios alunos que a
vivenciam não têm conhecimentos específicos da
área para saber ensiná-Ias.

É exigido que os professores saibam os
conteúdos, saibam ensiná-Ias e saibam ser (e fa-
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zer de seus alunos) atores do processo educativo;
mas enquanto os cursos de formação de profes-
sores não investirem tempo, recursos financei-
ros, qualificação de seus gestores, estudos teóri-
co-práticos acerca dos estágios, entendimento,
aproximação e trabalho de parceria entre pro-
fessores das diferentes áreas (específicas e peda-
gógica), a formação inicial e continuada pode es-
tar fadada ao fracasso.

Os resultados apontam também o uso (ou
a sua falta) das tecnologias para melhorar e qua-
lificar o ensino de Matemática. O quanto é ne-
cessária a capacitação do trabalho do professor
formador, tanto no âmbito do Ensino Superior
como do Ensino Fundamental e Médio, deve ser
redimensionado, pois o fato de os mesmos des-
conhecerem, desprezarem ou não saberem utili-
zar essa importante ferramenta dificulta a apren-
dizagem criativa, estimuladora e envolvente da
Matemática.

Com este trabalho esperamos ter ofereci-
do alguns pontos para alimentar as discussões já
existentes no âmbito das IES e das sociedades
científicas das áreas de Matemática e Educação
Matemática, bem como algumas idéias que po-
dem ser levadas em consideração nas
reformulações curriculares dos cursos de Licen-
ciatura em Matemática.
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