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RESUMO

O objetivo deste artigo é discutir e problematizar, de um lado, a formacao matemaética e
didatico-pedagdgica do futuro professor nas diferentes disciplinas do Curso de Licenciatura em
Matemaética e, de outro, o trabalho docente dos formadores de professores junto aos Cursos de
Licenciatura. Tentaremos mostrar e argumentar que, independentemente do modo como s&o
ensinados, ambos os grupos de disciplinas especificas e didatico-pedagogicas formam pedagdgica
e matematicamente o futuro professor. Concluimos este trabalho, apontando como perspectiva de
formacé@o e desenvolvimento profissional do futuro professor a vivéncia, ao longo do curso de
licenciatura, de praticas investigativas que problematizem os saberes da docéncia.
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ABSTRACT

This article intends to discuss and problematize, on the one hand, the mathematical and
didactic-pedagogic knowledge learning in pre-service teacher education and, on the other hand, the
teaching work of college math-educators. We will try to show and argue that, independently from the
way that they are taught, both mathematics and didactic-pedagogic groups of disciplines teach both
pedagogical and mathematical knowledges. As a perspective of education and professional
development of future teachers, we end this paper by suggesting inquiry practices which that
problematize the professional knowledges, along the pre-service education.
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Introducao

Antes deiniciarumadiscussao mais pontual
sobre a formacéo matematica e didatico-peda-
gogicadofuturo professor de Matematicadurante
o Curso de Licenciatura, tema central desta
mesaredonda, gostaria de explicitar o que estou
entendendo por didatica, pedagogia, conheci-
mento matematico escolar e saber docente.

Podemos conceituar Didatica como um
campodisciplinar que busca explorarasrelacées
professor-aluno-contetdo - triangulo didatico,
segundo a Didatica Francesa. A Didatica, neste
sentido, centra foco no processo de ensinar e
aprenderumdeterminado contetdo e, também,
no que antecede esta acdo - o planejamento de
umaboaseqiéncia-easucede -aavaliacdodo
ensino e daaprendizagem.

Por outro lado, conceituamos Pedagogia
como aquele campo disciplinar que se preocupa
com o sentido formativo ou educativo do que
ensinamos e aprendemos. Ou seja, preocupa-se
comas consequéncias daacaodidatica, sobretudo
oque estapode promoveremtermos de formacao
e desenvolvimento humano do sujeito, seu
desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultu-
ral, intelectual e cognitivo. APedagogia, portanto,
governa e vetoriza a acdo didatica, pois da
sentido a agdo didatica, preocupando-se com
questdes tais como: por que, para que e para
guemensinamos?

Mas, como a formacéo do individuo néo
decorre apenasdarelacdodidaticaque alunos e
professores estabelecem com o conteldo, a
Pedagogiapreocupa-se tambémcomasrelacdes
interpessoais que acontecem nas aulas e nos
momentos e espacos intersticiais das aulas
(LARROSA, 1999), isto é, aquele lugar/momento
que acontece entre uma aula e outra, ou nos
momentos considerados de ndo-ensino, nas
conversas e relacdes no corredor ou durante o
recreio, etc. Estasrela¢cdes dependem principal-
mente da organizagéo e da gestdo do espago-
tempo de ensino e do contrato didatico que cada
professor estabelece com os alunos na pratica
curricular.
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Ou seja, considero a Didatica como uma
parte da Pedagogia. Enquanto a Didatica tem
relacdo mais direta com o contetido que se ensi-
naeaprende,aPedagogiavaialémdos contelidos,
pois preocupa-se também com as dimensdes
sécio-afetiva, emocional, pessoal e ética, tendo
como norte a formacao de valores e de sujeitos
emancipados sécio-politicamente.

Por isso, para contemplar esse duplo
sentido presente nas disciplinas chamadas
pedagdgicas, vou chama-las aquide DISCIPLI-
NAS DIDATICO-PEDAGOGICAS.

A formacédo do conhecimento
matematico a partir de diferentes
perspectivas

O conhecimento matematico pode ser
focalizado a partir de trés diferentes perspectivas:
da pratica cientifica ou académica; da pratica
escolar; e das praticas cotidianas ndo-formais.
Todas essas perspectivasinteressamaformacéo
do professor, pois a matematica escolar se
constitui comfei¢&o propriamediante um processo
de interlocu¢do com a matematica cientifica e
com a matematica produzida/mobilizada nas
diferentes praticas cotidianas. Interessa ao
professor, principalmente, porque amatematica
escolar — que é objeto-foco da atividade do
professor no Ensino Basico—& um conhecimento
gue é,ao mesmotempo, mobilizado e transcriado
ou produzido nas relacdes que se estabelecem
no seio escolar. Relagdes essas que envolvem
disputas ideolégicas, politicas e econémicas e
negociagdes sobre quais significados e
procedimentos sao validos, aceitos e reproduzidos
pelos atores escolares.

Essa concepgdo de matemética escolar
se aproxima, em parte, daquela apresentada por
Plinio Moreira e Maria Manuela David (2003),
principalmente porque também pressupde uma
rupturatanto comaidéiade Transposicéo Didatica
de Chevallard (1991) - a qual concebe a mate-
méatica escolar como uma transposicdo da
matematica académicarealizada e regulada por
especialistas - quanto a de uma construcao
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totalmente endégena a escola, isto €, o saber
matematico escolar se constitui pela/na/para a
prépria escola, mantendo independéncia das
disciplinas académicas, como observa André
Chervel.

Lee Shulman publicou,em 1986, um artigo
que se tornaria referéncia mundial sobre
conhecimentos docentes e que € uma idéia
precursora dessa concepcao de matematica
escolar. Ao criticar a énfase dicotdmica presente
naformacéo/selecéo de professoresemtornode
dois eixos tradicionais (conhecimento especifico
e conhecimento pedagdgico), Shulman (1986)
introduz um terceiro eixo (conhecimento do
conteddo no ensino), o qual compreende:
conhecimento sobre a matéria a ser ensinada;
conhecimento didatico da matéria; e conheci-
mento curricular da matéria. O terceiro eixo
configura-se, assim, no principal eixo daformacéo
dos saberes dadocéncia, poisinterliga de forma
intencional o saber matematico e os saberes
didatico-pedagégicos, incluindo ai também o
sentido educativo/formativo subjacente a pratica
escolar que acontece ao ensinar e aprender
esses contetdos.

Abrindo um paréntese, a maioria dos
concursos publicos para sele¢do de professores
de Matematica, até hoje, continuam a privilegiar
o dominio dicotdmico dos saberes docentes
relativos aos dois primeiros eixos. As provas
seletivas geralmente apresentam uma grande
lista de questdes de dominio conceitual ou
procedimental da Matematica, para serem
respondidas sem que o candidato tenha muito
tempo para pensar; e outra lista que avalia o
dominio de aspectos pedagoégicos gerais.

Essa tendéncia dicotbmica pode ser
percebida na prova do Gltimo concurso para o
professor de Matematica do Estado de Sao
Paulo, como mostra a analise dessa prova
realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa
sobre Formacao de Professores de Matemética
da FE/Unicamp (NACARATO etal, 2004) e que
foiapresentado no Grupo de discusséo sobre as
“Expectativas sobre a Formagéo de Professores
de Matematica: multiplos olhares e multiplas
demandas” no VIl EPEM. Embora apare¢am,

nessa prova, algumas questdes relativas ao
dominio do saber didatico-pedagégico da
Matematica, elas representam apenas uma parte
infima, se comparada com aquelas tradicional-
mente privilegiadas.

Mas, além disso, ha um outro problema
que pode serexpresso pelaseguinte pergunta: O
gue é saberbem a Matematica para ser professor
de Matematica? Ou melhor: que Matematica o
professor deve saber, paraensina-lade maneira
significativa aos jovens e crian¢as da escola
béasica?

Shulman (1986) é enfatico ao afirmar que
saber Matematica para ser um matematico nao
€ mesma coisa que saber Matematica para ser
professor de Matemética. Ele ndo defende que o
licenciando devater uma Matematica inferior ou
mais simples que o bacharel. Se, paraobacharel,
é suficiente ter umaformacao técnico-formal da
Matemética — também chamada de formacao
sélida da Matematica -, para o futuro professor,
iSO ndo basta.

Eu particularmente ndo gosto do adjetivo
sélido para qualificar aformacgao Matemética do
professor, pois o termo sélido lembra rigidez,
densidade e imobilidade; isto €, algo que, por ser
estruturado, pleno ou nao-vazio, € também pronto
e acabado. Ou seja, essa adjetivacao é propria
de umaconcepcao de Matematica que privilegia
0 rigor, a precisdo e sua consisténcia logica.
Comisso, livre de contradices, dividas, incerte-
zas, como é a Matematicareal, tanto aquela que
acontece em sala de aula quando os jovens
estabeleceminterlocucéo comela, quantoaquela
em processo de criacdo/producdo pelos
matematicos.

O professor precisa conhecer o processo
de como se deu historicamente a producao e a
negociacao de significados em Matematica, bem
como isso também acontece, guardadas as
devidas propor¢cGes, em sala de aula. Além
disso, precisaconhecer e avaliar potencialidades
educativas do saber matematico; isso o ajudara
aproblematiza-lo e mobiliza-lo daformaque seja
mais adequada, tendoem vistaarealidade escolar
onde atua e os objetivos pedagadgicos relativos a
formacéo dos estudantes tanto no que respeita
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aodesenvolvimentointelectual e a possibilidade
compreender e atuar melhor no mundo.

Porisso, paraser professor de Matematica
ndo basta ter um dominio conceitual e proce-
dimental da Matematica produzida historica-
mente. Sobretudo, necessita conhecer seus
fundamentos epistemolégicos, sua evolugéo
historica, a relacdo da Matematica com a reali-
dade, seususossociais e as diferenteslinguagens
com as quais se pode representar ou expressar
um conceito matematico.

Portanto, interessa aformacéo do professor
nao tanto, segundo Pérez Gémez, uma aborda-
gemenciclopédicaoutécnico-formal da Matema-
tica, mas, sim, uma abordagem compreensiva -
no sentido de poder abarcar seus mdultiplos
aspectos ou dimensdes — que busca explorar a
compreensao légica, epistemologica, semiotica
e histérica da matéria que ensina. Segundo
Fiorentini et al (1998, p. 316), esse dominio
compreensivo da matéria:

(...) é fundamental para que o professor
tenhaautonomiaintelectual para produziro
seu proprio curriculo, constituindo-se
efetivamente como mediador entre o
conhecimento historicamente produzido e
aquele—oescolarreelaborado e relevante
socioculturalmente — a ser apropriado e
construido interativamente pelos alunos
em sala de aula.

Nessa abordagem compreensiva da
Matemaética inclui-se, também, o conhecimento
dasdiferentes concepc¢des tanto da Mateméatica
cientifica quanto da escolar, reconhecendo o
paradigma ao qual se filiam. Por exemplo:
reconhecer que a concepcdo platénica de
Matematica ou o modelo euclidiano de organi-
zacao e sistematizacdo do conhecimento
matematico, ainda muito presente nas praticas
escolares atuais, trazem consequéncias
pedagdgicas que pouco contribuem para a
producéo de uma préatica pedagogica capaz de
desenvolver a autonomia de pensamento e de
linguagem do aluno. Pois, essas concepc¢des
priorizam um conhecimento pronto, acabadoe
a-histérico, nada parecido com aquele que
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acontece no processo de aprendizagem ou de
producédo do conhecimento.

Ampliando o conceito de saber docente

O saber profissional do professor — ou
saber docente, como prefiro chamar—entretanto,
nao se restringe as trés categorias (ou eixos)
inicialmente apresentadas por Shulman (1986).
O préprio Shulman ampliaria, um ano depois,
suas categorias, incluindo também os saberes
daexperiéncia, os saberes sobre os alunos e seu
contexto.

Assim, como mostram as 18 disserta-
¢Oes/tesesanalisadas pelo GEPFPM daUnicamp
e que tinham como foco de estudo os saberes
docentes, houtras dimensdes do saber docente
(PASSOSetal,2004). Ouseja, alémdadimensao
do saberacadémico (veiculado e enfatizado nas
disciplinas daLicenciatura), hatambémadimen-
sdo subjetiva (saber ser professor-educador) ea
dimensao da pratica (saber-fazer).

Penso que tanto a formag&o matematica
guantoaformacao didatico-pedagdgicaacontece
em cadaumadessastrés dimensdes. Eissoque
tentareimostrar a seguir, tomando comofocode
analise as disciplinas matematicas e pedago-
gicas da Licenciatura em Matematica, alias,
este é ofoco central de discussdo destamesade
dois.

A formacao pedagdgica do professor
nas disciplinas matematicas

A maioria dos professores de Calculo, de
Algebra, de Andlise de Topologia etc. acredita
gue ensina apenas conceitos e procedimentos
matematicos. Emboraalguns professorestenham
consciénciae busquemdeliberadamente desen-
volver uma pratica que reproduza ou cultive suas
crencas e valores, outros — e provavelmente em
maior nimero — ndo percebem que, além da
Matematica, ensinam também um jeito de ser
pessoa e professor, isto €, um modo de conceber
e estabelecer relacdo com o mundo e com a
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Matematica e seuensino. Ouseja, haum curriculo
oculto® subjacente a acao pedagogica desse
professor, pois ele ensina muito mais do que
pensa estar ensinando. O futuro professor ndo
aprende dele apenas umaMatematica, internaliza
também um modo de concebé-la e de trata-la e
avaliar suaaprendizagem.

Algumas pesquisas tém mostrado, segun-
do estudos de Zeichner e Gore (1990) nos EUA
e Camargo (1998) no Brasil, que as disciplinas
especificas influenciam mais a pratica do futuro
professordo que as didatico-pedagdgicas, sobre-
tudo porque as primeiras geralmente reforcam
procedimentosinternalizados durante o processo
anterior de escolarizacdo e as prescricoes e
recomendac¢Bes das segundas “tém pouca
influéncia em suas praticas posteriores”. Uma
das razbes disso é o fato de as disciplinas
didatico-pedagdgicas, muitas vezes, serem
fortemente prescritivas—dizendo como o professor
deve ensinar, de acordocomum modeloideal de
ensino - ou limitarem-se a promover criticas de
praticas vigentes sem que os futuros professores
tenham oportunidade de experiencia-las e
problematiza-las em contextos de pratica. Assim,
na hora de iniciar a docéncia na escola, tendem
amobilizar aqueles modos de ensinar e aprender
Matematica que foi internalizado durante a
formacdo escolar ou académica do futuro
professor.

Tardif (2002, p.20) diz que os futuros
professores, antes mesmo de ensinar, vivem nas
salas de aulas e nas escolas — e, portanto, em
seufuturolocal de trabalho—durante 16 anos (ou
seja, emtorno de 15.000 horas), o processo de
ensinar e aprender. Essa imersdo pratica é
necessariamente formadora, pois levam os futuros
professoresaadquiriremcrencas, valores, repre-
sentagOes e certezas sobre a pratica do oficiode
professor, bem como sobre como ser aluno.
Mesmo aquelas praticas docentes criticadas,
acabam, de certa forma, sendo inconsciente-
mente internalizadas e parcialmente repro-

duzidas, pois o aluno, para poder obter éxito na
disciplina, deve se sujeitar aquelaformade ensinar
e aprender. E assim que se constitui a tradi¢do
pedagogica, a qual, apesar dos avancos das
pesquisas em Educag¢édo Matematica, tem feito
com que as praticas escolares pouco pare¢am
evoluir. Esse saberdatradicdo escolar, herdado
da experiéncia escolar anterior, € muito forte e
persiste através do tempo e a formacgao univer-
sitarianao tem conseguido transforma-lo e nem
abala-lo.

Visto dessa perspectiva o problema da
formacéo incidental ou ambiental do professor,
podemos afirmar que as disciplinas matematicas
formamtambém pedagogicamente o professor.
Ou seja, podem contribuir para uma formacao
guetendaaperpetuar atradicéo pedagdgica, nas
guais o aluno é basicamente um ouvinte das
prele¢des do professor, devendo acompanhar
todos os raciocinios e passos dados pelo
professore, depois, treinar e internalizar aqueles
procedimentos através de uma lista enorme de
exercicios.

Nesse contexto datradicdo pedagdgica, 0
conceito de uma aula didaticamente perfeita é
aquela, cujo contrato didatico prevé que o
professor apresente e conduza a aula e o0s
raciocinios de forma clara, I6gica e mais precisa
possivel, cabendo aos alunos acompanharem,
fixarem os ensinamentos através de exercicios
repetitivos e devolvé-los depois naprova.

O formador de professores, consciente
dessa formacéo implicita ou ambiental do pro-
fessor e frente ao desafio de formar professores
de Matematica capazes de promover aprendi-
zagens significativas a seus alunos, tentara
implementar outros modelos didaticos de ensino
dasdisciplinas especificas de Matematica. Uma
alternativa seria, como vem acontecendo com
alguns educadores matematicos, promover
atividades exploratdrias e problematizadoras das

® Giroux (1986, p. 89), ao falar do curriculo implicito ou oculto nas praticas educativas, diz que “a natureza da pedagogia escolar
deveria ser encontrada ndo apenas nas finalidades expressas das justificativas escolares e dos objetivos preparados pelo
professor, mas também na miriade de crengas e valores transmitidos tacitamente através de relacdes sociais e rotinas que

caracterizam o dia-a-dia da experiéncia escolar”.
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dimensdes conceituais, procedimentais, episte-
moldgicas e histéricas dos saberes matematicos
dedisciplinas como Algebra, Geometria, Calculo,
Analise, etc, de modo que o aluno se constitua
em sujeito de conhecimento, isto &, no principal
protagonista do processo de aprender.

Hamdltiplas formas de serealizar essetipo
de pratica pedagoégica. Porexemplo, o professor
pode lancar mdo, na pratica universitaria, de
investigagdes mateméaticas em sala de aula, de
desenvolvimento em projetos de modelagem
matematica, baseados nametodologia de proje-
tos, comofazem, porexemplo, alguns professores
do IMECC (Instituto de Matematicada Unicamp),
cujas experiéncias o leitor podera encontrar na
Revista Zetetiké. Pode também promover
seminarios de estudos tematicos ou de estudo
da evolucgéo histdrica dos conceitos que estao
sendo estudados.

Se, de um lado, pode haveruma perdaem
relacéo a sistematizagdo e formalizagao rigorosa
dos conceitos matematicos a serem ensinados
e aprendidos, de outro, o futuro professor vivera
um ambiente rico em producao e negociacao de
significados, aproximando-se, assim, do
movimento de elaboracdo/construcdo do saber
matematico.

Reafirmo que essa forma de viver a Mate-
matica contribuindo apenas paraumaapropriacéo
compreensiva e historico-critica da Matematica,
mas, também, ajuda aformar didatico-pedagogi-
camente o professor, pois o futuro professor, ao
experienciar, nosentidode Larrosa (1996), formas
dindmicas e significativas de aprender Mate-
matica, transforma-se durante o processo expe-
riencial. Poderiamos comparar esse processo
formativo como uma viagem —algo semelhante
ao que experienciou Che Guevara, e que foi
retratado nofilme “Diarios de Motocicleta”. Se ele
ndo tivesse realizado a viagem que fez pela
América Latina, certamente nao teria sido o
revolucionario que se tornou. S&o experiéncias
semelhantes a essas que podem efetivamente
rompercomareproducao datradicdo pedagdgica
do ensino da Matematica.
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A formacdo matemaética nas disciplinas
didatico-pedagdgicas

As disciplinas didatico-pedagdgicas, por
terem como foco de estudo as praticas de ensino
e, sobretudo, o processo de ensinar e aprender
Matematica nos diversos contextos de pratica
escolar, podem ndo apenas contribuir para a
formacéo didatico-pedagdgicado futuro professor.
Elas podem, também, contribuir para alterar a
visdo e a concepcado de Matematica, principal-
mente se o foco passaasernao mais o conheci-
mento pronto e acabado, como geralmente apare-
ce em alguns manuais didaticos, mas, o saber
em movimento em seu processo de significagéo
e elaboracao, tendo alinguagem simbdlicacomo
mediadora desse processo de significagdo. O
saber matematico passa a ser visto como um
saber sécio-cultural que é produzido nasrelactes
e praticas sociais, e pode expressar-se de multi-
plasformas, sendo umadelas aformaacadémica
formal.

Estas disciplinas, dependendo do modo
como saodesenvolvidas, podem, também, ajudar
are-significar conceitos e procedimentos mate-
maticos adquiridos durante o processo de
escolarizagdo, sobretudo se este foi marcado
pelatradicdo pedagdgica. Essare-significacao,
entretanto, é potencializada quando for tomada
como objeto de estudo e problematizagéo os
conceitos e procedimentos que cadaumtraz de
seu processo de escolarizagéo, sobre determi-
nado topico da matematica escolar. Porexemplo:
como cadalicenciando pensaintroduzir, napratica
escolar, o conceito de equag&o ou promover a
iniciacdo ao desenvolvimento dalinguageme do
pensamento algébricos.

Esses preconceitos trazidos pelos futuros
professores podem sertomados como objeto de
andlise e discussao de toda a classe. Tais dis-
cussdes sdo geralmente muitoricas e evidenciam
que, apesar de todo o dominio ja adquirido de
Matematica formal, desconhecem aspectos
fundamentais e basicos da Matematica escolar.
Por exemplo, no conceito de equacao, alguns
alunos néo consideram como fundamental na
constituicdo deste conceito o sentido de igualda-

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 18, p. 107-115, junho 2005



A FORMACAO MATEMATICA E DIDATICO-PEDAGOGICA NAS DISCIPLINAS... 113

de. Muitos deles tém apresentado, por vezes, 0
sentido de igualdade associado apenas ao
conceito de equilibriode umabalanca. O conceito
de angulo é também um conceito que os futuros
professorestémassociado aareaou adistancia
entre duas semi-retas concorrentes, e, inclusive,
alguns o delimitam como regido préxima ao
vértice. Alguns possuem um conceito de angulo
rigido e estritamente euclidiano, excluindo
significacbes comoinclinagdo, abertura, mudanca
de orientacdo ou parte de uma rotacéo. Assim,
também em relacdo ao conceito de area e
perimetro, ndo considerando, as vezes, apossi-
bilidade de existéncia de perimetrosinternos, no
caso defiguras vazadas.

Uma outra forma de contribuir para a
formacao matematica nas disciplinas didati-
co-pedagdgicas — e que venho utilizando com
freqUiéncia— é analisar e discutir episédios reais
de salade aula. Seja através de videos de aulas
sejaatravés de episddios ou narrativas de aulas,
gue podem serextraidas de relatérios de pesquisa
sobre a pratica, do diario de campo do préprio
licenciando quando for fazer observagdes nas
escolas e, principalmente, quando trouxerem
relatos sobre a prépria pratica docente, durante
afase de estagioderegénciade classe. Segundo
resultados de minhas pesquisas e experiéncias,
esta forma investigativa e de reflexdo compar-
tilhada sobre a pratica, em colaboragdo com
outros licenciandos e professores, tem se
mostrado muito eficiente para desencadear um
processo efetivo de desenvolvimento profissional
do professoraprendiz, sendo capaz de promover
mudancas radicais na pratica docente de cada
um.

Eu diria, além disso, que as disciplinas
didatico-pedagdgicas, por centrarem foco nas
relacbes e interacdes das praticas escolares,
promovem processos metacognitivos (isto €,
tomadas de conhecimento sobre o préprio
processode aprenderaensinar) ou metareflexivos
(relativos areflexdo e analise do proprio processo
de refletir em acdo, durante suas aulas),
contribuindo, assim, paraproduzir outros sentidos
para o saber matematico. Sentido esse que
passa a ser concebido ndo como um conheci-

mento em si, mas, no sentido de Charlot (2000),
como um saber derelagé&o consigo mesmo, com
ooutro—os alunos da escola ou os colegas com
os quais compartilha experiéncias e saberes—e
com as outras disciplinas escolares.

E aapropriagio dessadimens&o relacional
do saber matematico que pode tornar o futuro
professor um profissional bem sucedido ou
competente nos diversos contextos escolares, e
falo especialmente naqueles relativos as escolas
publicas de periferia. Realidade para a qual ndo
ha uma receita de como formar o professor.
Nestes casos, para cada contexto de pratica, o
professor é desafiado a construir umametodologia
de ensino que melhor se adapte aquele contexto.
Isso exige que a Licenciatura forme o professor
com autonomia e competéncia para produzir e
mobilizar saberes matematicos adequados e
possiveis aestes contextos. Isso exige aformacgéo
de um profissional reflexivo e pesquisador de sua
propria pratica.

Em sintese, vir a ser professor € um
processo permanente e sempre inacabado, como
diz Paulo Freire (1997). Porisso, a Licenciatura
precisa ser vista como um porto de passagem e
de inicia¢d@o ao processo de investigar a pratica
pedagogica em Matematica, condi¢do funda-
mental para promover sua autonomia profissional
e seu proprio desenvolvimento profissional ao
longodacarreira.

Para concluir

Tentamos mostrar neste texto que tanto o
professor das disciplinas matematicas quanto o
professor das disciplinas didatico-pedagdégicas
da licenciatura em Matemética contribuem, a
seumodo, paraaformacéo matematicae paraa
formacéao didatico-pedagdgica do futuro professor.

Entretanto, o que tem acontecido € que os
formadores de professores que ministram tais
disciplinas geralmente ndo tém consciéncia de
gue participam dessa dupla — e eu diria malti-
pla—formag&o do futuro professor. Esse fato nos
remete adefender que essadupla/mdltiplafuncéo
do formador seja reconhecida por todos e
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assumida como uma funcdo fundamental a
formacgdo do futuro professor. Isso, de certa
forma, nos obriga, enquanto formadores de
professores de Matematica — matematicos ou
educadores matematicos —a desenvolver estu-
dos, tanto em relacéo aos processos didatico-
pedagodgicos do ensino e da aprendizagem da
Matematica, quanto em relacédo a ampliagéo de
sua cultura matematica sob uma perspectiva
compreensiva, envolvendo aspectos histéricos e
epistemoldgicos deste campo de conhecimento.

Em suma, penso que a problematica aqui
abordadaapontaparaanecessidade doformador
de professores de Matematica constituir-se um
profissional com caracteristicas de formador-
pesquisador que assume adocénciacomofungéo
principal de seutrabalho nauniversidade e busque
desenvolver pesquisas que déem o suporte
necessario paraarealizacéo e desenvolvimento
dessafuncéo.
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