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RESUMO

Este artigo apresenta uma anilise dos contetdos listados pelo Inep, no periodo de 1998
a 2005, em particular os contetidos gerais e especificos ao curso de Licenciatura em
Matemdtica, vistos como uma das estratégias de governo elaboradas pelo MEC e seus pares
para avaliar os cursos de graduacdo por meio de exames nacionais. Tem como objetivo
verificar nio sé suas regularidades e descontinuidades como também os efeitos que desejam
produzir na elei¢io dos contetidos que devem fazer parte da grade curricular dos cursos de
Licenciatura Plena em Matemitica. Pela anilise desses contetidos, vistos como fragmentos
que constituem o conhecimento necessdrio do futuro professor de Matemdtica, legitimado
nio apenas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais como também pelas Diretrizes do
exame, serd possivel trazer 3 tona um padrio de normalidade para formar o professor
de Matemitica ideal que estd cada vez mais influenciado pelo contexto produzido pelas
tecnologias de informagdo e comunicagio ¢ pelas discussoes atuais presentes no 4mbito da
Educa¢ao Matematica.
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RESUMEN

Este articulo presenta un andlisis de los contenidos listados por el INEP, durante el perfodo
que va de 1998 a 2005, en particular, los contenidos generales y especificos de la Licenciatura
en Matemdtica, vistos como una de las estrategias de gobierno elaboradas por el MEC y sus
pares para evaluar los cursos de graduacién a través de exdmenes nacionales. Tiene como
objetivo verificar no sélo las regularidades y discontinuidades sino también los efectos que
desean producir en la eleccién de los contenidos que deben formar parte del curriculo de los
cursos de Licenciatura en Matemética. Por el andlisis de los contenidos, vistos como fragmentos
que constituyen el conocimiento necesario del futuro profesor de Matematica, legitimado no
sélo por las Directrices Curriculares sino ademds por las directrices del examen, serd posible
dar visibilidad a una estandarizacién de lo que es normal para formar al profesor ideal de
Matemdtica que estd cada vez mds influenciado por el contexto producido por las tecnologias
de informacién y comunicacién y por las discusiones actuales presentes en el 4mbito de la
Ensefianza de la matemitica.

Palabras clave: Examen nacional de cursos, Formacién de profesores, Licenciatura,
Matemdtica.

ABSTRACT

This article presents an analysis of contents listed by INEP, during for 1998-2005 period,
especially the specific and general contents of the Undergraduate Mathematics Course which
are seen like one of the government’s strategies created by MEC (Ministry of Education
and Culture) and its partners, in order to evaluate undergraduate courses through national
exams. This intends to check not only its regularities and discontinuities but also its effects on
the selection of contents to be part of the student’s syllabus in the complete Undergraduate
Mathematics Course. Through an analysis of these contents, which are taken as fragments
that constitute the necessary knowledge of the future Mathematics teacher and which are
legitimated not only by the National Curricular Guidelines but also by the guidelines of the
exam, it will be possible to come up with a standard of normalization to produce the ideal
Mathematics teacher, who is increasingly influenced by information and communication
technologies and by the present discussions in the context of Mathematics Education.
Keywords: National examination, Teacher education, Undergraduate courses, Mathematics.
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1 INTRODUCAO

A sociedade, o mercado de trabalho e o exercicio profissional tém passado por
vérias transformagées causadas pelos efeitos da globalizacio e pela insercao das
tecnologias de informagio e comunicagio em todos os setores. Como, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), a educacio deve estar vinculada
a0 mundo do trabalho ¢ 4 prdtica social (Brasil, 2006), passa a ser sua funcio, em
particular fungio da educagao superior, garantir a formacio de um profissional ca-
paz de enfrentar os desafios de tais transformacées. Efeito disso, torna-se necessrio
garantir a qualidade académica no ensino (Brasil, 2006).

O instrumento utilizado para garantir tal qualidade é a avaliagio. Numa
perspectiva foucaultiana, fazendo uso de alguns dos seus instrumentos operativos,
tais como as nogdes de poder/saber, exame, disciplina, discurso e subjetivacdo ¢
possivel perceber o sistema de avaliagio brasileiro como um dispositivo de controle
que molda, ajusta e fiscaliza.

Com essa perspectiva, a tese de Lara (2007) apresenta o modo como a avaliagio
se instaurou, nos Gltimos anos, como estratégia de governo em todo o sistema de
educagio brasileira, atravessando toda a educacio bsica e superior, constituindo-se
como estratégia indispensivel para a producio de subjetividades que deem conta
do profissional exigido pelo cendrio atual. Trata-se da constituicio do que a autora
chamou de “era da avaliacio”.

Com o foco na avaliagdo da universidade, foi desenvolvida uma pesquisa a
respeito de um dos instrumentos elaborados pelo MEC para avaliar os cursos de
graduagdo, em particular o curso de Licenciatura Plena em Matemdtica, o exame,
denominado Exame Nacional de Cursos (ENC) — de 1995 a 2003 — e o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) — a partir de 2004. O objetivo
foi analisar como os efeitos da globalizacdo e das Tecnologias de Informacio e Co-
municagdo (TICs) incorporadas 4 educagdo, em particular 2 Educacio Matemitica,
produziram efeitos nesse exame e de que modo se articularam, constituindo um
determinado modo de pensar a formagio do professor de Matemitica, e como essa
constitui¢io produziu efeitos nas instituicdes formadoras desses professores. Para
verificar a efetivagio de tais efeitos foram analisados ofs curriculo/s do curso de
Licenciatura Plena em Matemdtica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), durante esse mesmo periodo (Lara, 2007).

Assim, foi possivel analisar como 0 MEC, utilizando-se de diferentes estratégias
de governo, que constituem um padrio de normalidade, produz o professor de Ma-
temdtica exigido pelo contexto da sociedade atual.
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O estudo foi subsidiado por documentos e dados referentes aos exames nacionais
brasileiros, a partir de 1998, fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com o propésito de analisar de que modo o futuro
professor de Matemitica formado pelas IES é controlado e regulado pelo poder discipli-
nador do ENC/Enade, e como os discursos que constituem o exame estio atravessados
pelos efeitos causados pela globalizagao e incorporagio das TICs na educagio.

Para exemplificar como se operacionaliza esse modo de governo, analisou-se,
especificamente, 0 modo como o exame — através dos objetivos, do perfil, dos con-
teidos, das habilidades e compenténcias e dos enunciados das questoes da prova,
apresentados em cada uma das Diretrizes do Exame — afere os estudantes do curso
de Licenciatura Plena em Matemdtica e produz efeitos na elaboragio do Projeto
Politico Pedagdgico desse curso.

Contudo, este artigo limita-se a apresentar a anélise dos contetdos listados pelo
Inep, no periodo de 1998 a 2005%, em particular os contetidos gerais € especificos a licen-
ciatura, com o objetivo de verificar suas regularidades e descontinuidades e os possiveis
efeitos que desejam produzir na eleigio dos contetidos que deveriam fazer parte da grade
curricular dos cursos de Licenciatura Plena. Além disso, através da andlise desses con-
tetidos, vistos como fragmentos que constituem o conhecimento necessario do futuro
professor de Matemtica legitimado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e, também,
pelas Diretrizes do Exame, busca visualizar sua “pertinéncia” ao contexto produzido
pelas TICs e pelas atuais discusses presentes no dmbito da Educacdo Matemdrica.

Vale ressaltar que a andlise abrange o periodo de 1998 a 2005, uma vez que em
2006 e 2007 o curso de Licenciatura em Matemdtica nio foi submetido ao exame e
a anilise dos resultados do exame de 2008 ainda se encontra em andamento.

2 A SELECAO DOS CONTEUDOS PARA O EXAME NACIONAL

Os contetdos selecionados para o ENC e para o Enade do curso de Licenciatura
Plena em Matemética encontram-se disponiveis nas Diretrizes € nos informativos
de cada exame, no site do Inep.

Ao selecionar os contetidos que serdo contemplados em cada exame, a Comis-
sio de Curso de Matemitica leva em conta, conforme dados do Inep, as Diretrizes

Curriculares Nacionais e também os Projetos Pedagégicos em desenvolvimento nos
Cursos de Matematica (Brasil, 2003, p. 2).

2O Exame Nacional de Cursos teve inicio em 1996. No entanto, sua aplicagio aos cursos de
Matemdtica comecou em 1998.
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A partir disso, sugere-se que exista uma harmonia entre os contetidos que a Co-
missdo de Curso estabelece em cada exame e os contetidos abordados nas disciplinas
obrigatérias estabelecidas pelo Projeto Politico Pedagégico do Curso (PPPC) elaborado
por essas institui¢oes. E, considerando que o MEC se utiliza de diferentes estratégias
de poder’, de vigilancia, de controle, de quantificagio e de classificacio das Instituicoes
de Ensino Superior (IES), o Conselho Nacional de Educacio/Ministério da Educacio
e do Desporto (CNE/MEC), a0 instituir as Diretrizes Curriculares para os cursos de
bacharelado e licenciatura em Matemitica, pretende orientar a formulagio do PPP do
respectivo curso (Lara, 2007).

Cada reformulagio que ocorre nas Diretrizes Curriculares ¢ possibilitada
por discussoes e andlises realizadas pelos membros do Grupo de Trabalho de-
signado para esse fim, composto por representantes das Secretarias de Educacio
Fundamental, Educagdo Média e Tecnolégica e Educacio Superior, acerca do
contexto educacional no qual se insere o pais em determinado momento histéri-
co. Tais reformulagées afetam a constituigio do futuro professor de Matemitica
que deve ser formado pelas IES, uma vez que alteram os objetivos, o perfil do
profissional, as habilidades e os contetidos aferidos nos exames.

Ao analisar os objetivos* do exame, durante o desenvolvimento da Tese de Dou-
torado (Lara, 2007), foi possivel demonstrar algumas descontinuidades que levaram
a distingo de trés momentos — de 1998 a 2002, em 2003 e em 2005.

Mostrou-se que nas quatro primeiras edicbes do ENC/Provio, de 1998 a
2001, os objetivos se repetem igualmente na sua grande maioria. E vistvel a
preocupacio em contribuir com a valorizagdo dos cursos de graduagio em Ma-
temdtica, para a elaboragio de diretrizes curriculares, para o processo ensino-
aprendizagem e para o dominio dos conteiidos bédsicos de Matemitica. Desse
modo, portanto, a énfase recai sobre a questio do contetido desenvolvido pelo
curso, ou seja, sobre os contetidos bdsicos que devem ser aprendidos pelo estu-
dante ao longo do curso.

As alteragbes ocorridas em 2002 estio voltadas para o papel do professor de Mate-
mdtica, que passa a estar inserido em uma determinada sociedade, a sociedade brasi-
leira. Além disso, junto 2 avaliacio dos contetidos, avalia-se também as competéncias

e habilidades.

% Para maiores detalhes ver a Tese original (Lara, 2007).

“ Os objetivos foram retirados das Diretrizes de cada exame, disponiveis no site do Inep. Du-
rante o desenvolvimento da pesquisa, esses objetivos foram organizados num quadro, classifi-
cados anualmente (Lara, 2007).
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Em 2003, ocorre um deslocamento mais nitido que pode ser observado pelo
fato de os objetivos serem ampliados no sentido nao apenas de contribuir para agdes
que possam promover mudangas no curso, como ji faziam os exames anteriores,
mas também para oferecer subsidios, tanto para que a sociedade possa verificar a
qualidade dos cursos de graduagio como para a formulacio de politicas publicas,
além de estimular as IES a promoverem determinadas agoes. Percebe-se, assim, nos
objetivos do ENC de 2003, que cada um deles aborda um aspecto, desde a forma-
cdo profissional aos aspectos éticos e aos compromissos sociais da profissdo, sem
esquecer o desenvolvimento de habilidades especificas do professor e a melhoria dos
cursos de graduagio, através de subsidios para politicas publicas e para aperfeicoa-
mento dos PPPCs.

A partir de 2005, foi possivel perceber a incidéncia de objetivos bem diferencia-
dos em relacdo aos anos anteriores e, embora em nimero menor, abordam aspectos
bastante diversificados. Percebeu-se a continuidade do objetivo de avaliar os co-
nhecimentos e a formacio de um profissional ético e inserido numa determinada
sociedade j4 apresentados no ENC de 2002 e 2003. No entanto, os demais objeti-
vos, que correspondem a 50%, focalizam de modo mais minucioso as habilidades e
competéncias necessdrias para uma formagao permanente, avaliando a visio que o
egresso terd do mundo e de temas exteriores a0 4mbito especifico de sua profissio ¢
de seu conhecimento.

Supbe-se, portanto, que os contetidos listados ao longo dos diferentes exames
irdo ao encontro desses desvios.

Analisando os documentos que se apresentam sobre as reformulagdes das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da Educagdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, nesse perfodo, com o
intuito de encontrar condi¢ées que possibilitassem tal descontinuidade, ¢ possivel
encontrar o Parecer do CNE/CP n. 009/2001 (Brasil, 2001), aprovado em 8 de
maio de 2001. No relatério desse Parecer, consta que:

A democratizacio do acesso e a melhoria da qualidade da educagio basica vém
acontecendo num contexto marcado pela redemocratizago do pais e por profun-
das mudangas nas expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira.
O avanco ¢ a disseminagio das tecnologias da informagio e da comunicagio
esté impactando as formas de convivéncia social, de organizagio do trabalho e
do exercicio da cidadania. A internacionalizagio da economia confronta o Brasil
com a necessidade indispensavel de dispor de profissionais qualificados. (Brasil,
2001, p. 3)
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A insercdo das TICs em diferentes setores mostra-se como uma das condicées
que possibilitam um repensar na formagio dos graduandos. Além disso:

Quanto mais o Brasil consolida as instituigées politicas democréticas, for-
talece os direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais
se amplia o reconhecimento da importincia da educagio para a promogio
do desenvolvimento sustentdvel e para a superagio das desigualdades sociais.
(Brasil, 2001, p. 3)

Efeito desse cendrio, de acordo com o documento, sio enormes desafios educa-
cionais que, “ [...] nas tltimas décadas, tém motivado a mobilizacio da sociedade
civil, a realizagao de estudos e pesquisas e a implementagio, por estados e munici-
pios, de politicas educacionais orientadas por esse debate social e académico visando
a melhoria da educacio bdsica” (Brasil, 2001, p. 4).

No entanto, encontram-se intimeras dificuldades para essa implementacio, en-
tre as quais o CNE destaca a inadequagio da formagio dos professores que, em
geral, conserva um formato tradicional, nio dando conta de muitas caracteristicas
que sdo consideradas, na atualidade, como inerentes 2 atividade docente. Entre tais
caracteristicas, o documento destaca:

* orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

* comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

* assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

* incentivar atividades de enriquecimento cultural;

*  desenvolver priticas investigativas;

* claborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares;

* utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

* desenvolver hdbitos de colaboragio e trabalho em equipe. (Brasil,

2001, p. 4)

Adicionado a isso, considerando as atuais discussées a respeito do papel dos
professores no processo educativo, ¢ apresentada nesse Parecer a base comum para
todos os cursos de formagido docente expressa em diretrizes. Conforme o Parecer,
sua intengao é:

* fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das instituigées for-
madoras;
* fortalecer ¢ aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes

formadores;
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*  atualizar e aperfeigoar os formatos de preparagio e os curriculos vivenciados,
considerando as mudangas em curso na organizagio pedagdgica e curricu-
lar da educagio bésica;

¢ dar relevo 4 docéncia como base da formacio, relacionando teoria e pratica;

*  promover a atualizagio de recursos bibliogréficos e tecnolédgicos em todas as

instituicées ou cursos de formacio. (Brasil, 2001, p. 4-5)

Isso explicita a necessidade apontada pelo CNE de repensar nao apenas os obje-
tivos dos cursos de licenciatura, como também os contetidos desenvolvidos ao longo
da formacio do egresso desse curso.

A pretensio do CNE/MEC, com a proposta de diretrizes nacionais para a for-
macio de professores para a educagio bésica brasileira, é

[...] construir sintonia entre a formagio de professores, os principios prescri-

tos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional/LDBEN, as normas

instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagio infantil,

para o ensino fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem

como as recomendacbes constantes dos Pardmetros e Referenciais Curricula-

res para a educagio bésica elaborados pelo Ministério da Educagio. (Brasil,
2001, p. 5)

Tal sintonia é imposta as IES, pois, como consta no Parecer,

[...] as Diretrizes constantes deste documento aplicar-se-ao a todos os cur-
sos de formagio de professores em nivel superior, qualquer que seja o locus
institucional — Universidade ou IES — 4reas de conhecimento e/ou etapas
da escolaridade bésica. Portanto, sio orientadoras para a defini¢io das Pro-
postas de Diretrizes especificas para cada etapa da educagio bdsica e para
cada 4rea de conhecimento, as quais, por sua vez, informario os projetos
institucionais e pedagégicos de formagio de professores. (Brasil, 2001, p. 7,

grifo da autora)

Ou seja, as Diretrizes sao instrumentos que a principio servem apenas para
orientar os PPPCs das [ES, mas que, a0 mesmo tempo, devem ser aplicadas. Todas
as [ES, portanto, devem se sujeitar a elas.

Ao selecionar os contetidos e exigi-los nas provas, assim como os objetivos e o
perfil, as diferentes Comisses de Curso de Matemdtica corporificam o seu modo de
pensar o conhecimento matemdtico, como também produzem o conhecimento de
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Matemdtica verdadeiro, naquele momento histérico, que deve ter sido apreendido
pelo futuro professor de Matemdtica do Brasil durante o curso de graduacio.

Desse modo, 0 ENC ¢ o Enade, tratados aqui como um dispositivo de poder,
produz uma prova de Matemdtica que se constitui, a cada ano, como os conheci-
mentos, as habilidades e o perfil do professor de Matemtica exigido pelo MEC e
seus pares, estabelecendo, portanto, um “padrao de normalidade” a0 qual o futuro
professor deve se submeter ou sujeitar.

De acordo com a Resolucio CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, o presi-
dente do CNE resolve no artigo 10 que:

A selegio e o ordenamento dos contetidos dos diferentes 4mbitos de conheci-
mento que comporio a matriz curricular para a formagéo de professores, de que
trata esta Resolugdo, serdo de competéncia da institui¢io de ensino, sendo o
seu planejamento o primeiro passo para a transposigio didética, que visa a trans-
formar os contetidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

(Brasil, 2002a, p. 4, grifos meus)

Contudo, como é meta das IES pertencer ao ranking dos melhores cursos
de graduagio do Brasil, ¢ esperado que elas procurem fazer todas as alteracoes
necessdrias para que seus estudantes tenham um bom desempenho no exame.
Espera-se, portanto, que se autogovernem a partir do que estd dito nas Diretrizes
do Exame.

3 0S CONTEUDOS SELECIONADOS PARA O EXAME NACIONAL

As regularidades e as descontinuidades dos contetidos exigidos em cada uma
das provas do periodo de 1998 a 2005 tiveram como base os dados fornecidos pe-
las Diretrizes de cada Exame, disponibilizadas pelo Inep. Para facilitar o estudo,
esses dados foram organizados separadamente. Num primeiro momento sio apre-
sentados os contetidos comuns ao bacharelado e, apés, os contetidos especificos aos
licenciandos.

E importante ressaltar a distingéo entre os contetidos do curso de Bacharelado e
do curso de Licenciatura. Embora as Diretrizes dos exames estabelecam os mesmos
objetivos na formagio dos dois profissionais, exigindo a producio de um mesmo
perfil, os conhecimentos que devem ser adquiridos por esses profissionais sio em
uma fracdo distintos.

Assim, o quadro 1 apresenta os contetidos comuns ao bacharelado e 2 licenciatura.
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Quadro 1 - Contetidos comuns ao bacharelado e a licenciatura
nos exames do ENC e do Enade/periodo de 1998 a 2005

1(1}(2(]2|2]2]|2
Contetidos comuns ao bacharelado e a licenciatura Nivel 9|9(0|0;,010!0
[continual 9 /,9ti0j0(0]|0]|O
g8(9|]0|1]2]3]|5
C1. Nameros inteiros, divisibilidade. Nameros racionais e
propriedades. Grandezas incomensuraveis e numeros EB | X[ X | X|X[X|X
irracionais. NUmeros reais
C2. Funcbes reais, propriedades e gréficos. Funcao afim e
funcédo qugdrat:ca. Funga.o logaritmica e sua inversa, a funcéo EB x| x!Ix|x!ix|x
exponencial. A exponencial de base qualquer. Fungdes
trigonométricas
C3. Niimeros complexos EB XIX[X[X|X]|X
C4. Polindmios, operagdes algébricas e raizes EB | X | X | X|X[X[X
C5. Equacdes, desigualdades e inequagdes EB X[X|[X[X]| XX
C6. Sistemas lineares EB X | XI{X|X[X|X
C7. Geometria plana® EB X[ X[ X[ X[X]|X
C8. Geometria espacial EB XX | XX | XX
€9, Trigonometria EB X| X | X[ X[X|X
€10. Anélise combinatéria e probabilidades EB X[X|[X[X]|X|X
c11. S’eq.uenuas numeéricas. Progressdes aritmética e EB xIxixlx!|x|x
geométrica
C12. Geometria analitica EB XIX[X[X|X][X
1111222 (|2]2
Conteudos comuns ao bacharelado e a licenciatura Nivel 9|9 (o0|0l0[0]|0O
[continuagao] 919(0j0|0;0;0
g8|9|0|1]|]2|3]|35
C13 Calc!JIIo @fergnaal eintegral das fun¢des deuma e ES xIxlIx!xl{x!|x
vérias variaveis reais
C14. Equacbes diferenciais ordinarias ES X | X[ X|X]|X]|X
C15. Teotla c?os numeros, inducdo matematica, divisibilidade ES xIxIx|x!x!x
e congruéncias
C16. Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos ES X|X|X[X]|X|X
C17. Algebra linear: vetores e matrizes, transformagdes
lineares, autovetores e autovalores, transformagdes ES X| X[ X
ortogonais e isometrias do plano
C18. Analise matematica: teoria das sequéncias e séries
infinitas, teoria das funcées, limite e continuidade, incluindo
. - . ES X| X | X
o teorema de Bolzano-Weierstrass e a teoria das fungées
continuas em intervalos fechados
€19. Derivadas e aplicagbes ES X
C20. Vetores e matrizes, transformacoes lineares, projec¢oes, ES
reflexdes e rotagdes no plano
€21. Sequéncias e séries infinitas, limite e continuidade, o
teorema de Bolzano-Weierstrass, a teoria das fungdes ES XXX
continuas em intervalos fechados
€22, Célculo numérico ES X|X|X[X]|X]|X
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C23. Fisica Geral EB X[ X[ X X[|X|X
C24. Nog¢bes de Estatistica EB X|X|X | X | X
€25. No¢des de Histéria da Matematica EB XX
€26. Contagem e andlise combinatéria. Nogdes de
probabilidade e estatistica. Populacio e amostra.
o . . EB X
Organizagdo de dados em tabelas e graficos. Nocao de
distribuicdo de frequéncias. Medidas de tendéncia central
C27. Conceito de fungdo. Reconhecimento, construcio e
interpretacéo de graficos cartesianos de fungdes. Funcoes EB X
inversas e fun¢des compostas. Fungdes afins, quadraticas,
exponenciais, logaritmicas e trigonométricas
€28. Nogdes de sequéncias e séries. Progressao aritmética e EB
geométrica
€29. Equacdes e inequacdes. Raizes de polinémios EB X
C30. Matrizes, determinantes e sistemas lineares EB X
C31. Nogbes de geometria plana: paralelismo e
perpendicularismo, congruéncia e semelhanca, isometrias e | EB X
homotetias. Areas
(;32. Nocbes de geometria espacial. Sélidos geométricos. EB X
Areas e volumes
C33. Nogbes de geometria analitica plana. Distancia. Estudo EB X
da reta e da circunferéncia
C34. Principio da indugéo finita ES X
C35. Teoria elementar de nimeros. Equacées diofantinas ES X
lineares. Congruéncias lineares. Inteiros médulo m
T11(21212]21{2
Contetdos comuns ao bacharelado e a licenciatura Nivel 9/910/0]0|0|O
[conclusao] 9/9 (0|0 |00} O0
8|9/0|1]|]2] 3|5
€36. Numeros complexos: interpretagio geométrica. ES X
Operagdes algébricas e célculo de raizes
C37. Vetores e geometria analitica espacial. Reconhecimento ES X
de cdnicas e quadraticas
C38. Algebra linear: espacos vetoriais, subespacos, bases e
dimensédo. Transformagdes lineares e matrizes. Produto| ES X
interno
€39. Estruturas Algébricas e nogdes sobre grupos, anéis e ES X
Corpos
€40. Numeros reais. Sequéncias e séries. Funcoes reais de ES X
uma variavel, limites e continuidade
C41. Derivadas. Extremos de Fungées. Gréficos ES X
C42. Integrais. Aplicagdes ES X
€43. Funcbes de vérias varidveis. Derivadas direcionais ES X
C44. Integrais multiplas. Aplicagbes ES X

Fonte: Elaborada pela autora baseada nos documentos fornecidos pelo site do Inep, 2007.

C1 - C44: conteldos dos exames ENC e Enade no periodo de 1998-2005; EB: Educacdo Basica; ES:
Educacéo Superior,

! Nas diferentes Diretrizes os conteidos Geometria Plana, Geometria Espacial e Trigonometria, ora sdo
listados dois a dois, ora em separado. A autora optou por listé-los separadamente, supondo que isso ndo
influenciaré nas andlises posteriores; 0 mesmo pode ter ocorrido com outros contetdos.
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Observando os dados apresentados no quadro 1, é evidente uma regularida-
de de conteddos bastante acentuada na maioria das provas durante as edi¢bes do
ENC. Em relacdo aos contetidos do Enade de 2005, encontra-se uma dificuldade
em enquadré-los na forma de enunciagio dos contetidos dos exames anteriores, uma
vez que em 2005 tais enunciados foram diferenciados, especificando tépicos diver-
sificados dentro de cada contetido, possibilitando assim uma inflexdo em relagdo
A selecdo e organizagio desses contetidos que era feita pelas Comissdes de Cursos
durante os Provoes.

Mesmo que os enunciados de alguns contetidos sejam apresentados de modo
diferente, como, por exemplo, os contetidos C17 e C20, C18 ¢ C21, eles se referem
basicamente aos mesmos conceitos, respectivamente. Desse modo, os contetidos
estabelecidos pela Comissio da prova de 1998 se repetem em todas as provas poste-
riores, até 2003. A esses sdo acrescentadas, a partir de 1999, nogbes de Estatistica e,
a partir da prova de 2002, nogoes de Histéria da Matemdtica. Essa possivel conver-
géncia entre as questoes C17 e C20, C18 e C21 faz com que, no total, tenhamos 23

contetidos convergentes em todas as edi¢oes do ENC.

Embora tenha sido demonstrado que, em relagio aos objetivos, ocorreram
descontinuidades em 2002, 2003 e 2005, em relacio aos contetidos comuns ao
bacharelado e 3 licenciatura essa descontinuidade nio se evidencia até 2003.

Em relagio 4 prova de 2005, na tentativa de articuld-la as provas anteriores a partir
de alguns termos comuns, ¢ possivel afirmar que dos 23 contelidos apresentados até
2003, 19 estdo sendo contemplados na prova de 2005. Os contetdos excluidos sdo:
Cl. “Ntmeros inteiros, divisibilidade. Ntimeros racionais e propriedades. Grandezas
incomensuraveis e nimeros irracionais. Ntimeros reais’; C22. “Cdlculo Numérico™;
C23. “Fisica Geral” e C25. “Nogoes da Histéria da Matemdtica™.

¢

Contudo, mesmo utilizando-se de termos comuns, nada pode garantir como
esses contetidos serdo operacionalizados e nem mesmo o tipo de sujeito matemdtico
que pretendem produzir.

No entanto, ¢ perceptivel um esforgo da Comissio em definir melhor a abran-
géncia dos contetidos que serdo aferidos na prova de 2005, fazendo um detalhamento
maior da abrangéncia de cada conteido.

Na tentativa de perceber outros deslocamentos, foi estabelecida uma categorizagao
dos contetidos referentes 2 sua relagio com os contetidos matemdticos da Educagao
Bisica ou com os contetidos matemiticos do Ensino Superior. Vale ressaltar que esta
categorizagio foi feita apenas nas Diretrizes do Enade.
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Ao relacionar os contetidos cria-se condi¢bes que possibilitam visualizar, em
termos quantitativos, que a partir de 2005 a énfase maior é dada ao dominio dos
conteidos matemadticos do Ensino Superior, uma vez que acerca deles constam
11 contetidos, e apenas oito contetidos mateméticos da Educacio Bisica. Assim,
aproximadamente 58% dos contetidos aferidos no Enade dizem respeito aos conhe-
cimentos adquiridos no Ensino Superior.

Isso mostra um deslocamento interessante, pois, consultando as Orientagées
Curriculares do Ensino da Matemitica no Ensino Médio estabelecidas pelo MEC,
comprova-se que dos 23 contetidos exigidos até o exame de 2003, 15 fazem parte
dos contetidos que devem ser estudados no Ensino Médio. Assim, percebe-se que
apenas cerca de 35% dos conteddos sdo estudados no Ensino Superior.

Corroborando essa ideia, Avila (2001, p- 25), que fez parte de todas as Comissées
de prova até 2002, afirma, em artigo no qual apresenta reflexdes sobre os quatro pri-
meiro provoes, que: “Cabe mostrar que mais de 50% das questées objetivas de todas
essas provas versaram sobre matéria do ensino basico (fundamental e médio). No
tltimo exame, em particular [2001], houve 40 questdes objetivas, 22 delas versando
sobre a matemdtica do ensino bdsico”.

Isso direcionaria a exigéncia da prova de 2005 para um nivel mais elevado, uma
vez que os contetidos de Ensino Médio sdo pré-requisitos dos contetidos do Ensino
Superior, e para domind-los e demonstrar isso numa prova poder-se-ia constatar que
o licenciando j4 teria se apropriado dos contetidos do Ensino Médio. Mas a recipro-
ca nio ¢ necessariamente verdadeira.

Evidentemente tais contetidos de Ensino Médio sio importantes, pois vio ao encontro
de vérios objetivos elencados nas mesmas Diretrizes do Exame. Entre eles a necessidade
de avaliar “o dominio dos contetidos basicos de Matemdtica pelos graduandos”, objetivo
presente nas Diretrizes do Exame (Provao) de 1998 a 2001; de “avaliar as competéncias,
habilidades e os conhecimentos basicos de Matemdtica dos graduandos”, objetivo presente

* De acordo com as orientagbes curriculares para o Ensino Médio, os contetidos bésicos de Ma-
temdtica estdo organizados em quatro blocos: Niimeros e operagées: ntimeros inteiros, decimais
finitos; niimeros racionais, incomensurabilidade, ntimeros irracionais, ndmeros reais, nimeros
complexos, proporcionalidade direta e inversa, grificos, equagées, inequagdes; Fungées: mo-
delos linear, quadritico e exponencial, fungées trigonométricas, trigonometria (no tridngulo),
funcées polinomiais, progressoes aritmética e geométrica; Geometria: geometria que leva a
trigonometria, a geometria para o cdlculo de perimetros, 4reas e volumes, geometria analitica,
vetor, sistemas de equagdes; Andlise de dados e probabilidade: combinatéria, probabilidade,
estatistica. Além da Histéria da Matemdtica e da Fisica Geral. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ book_volume_02_internet.pdf>. Acesso em: 30 out. 2006.
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em 2002. Além disso, os demais contetidos se articulam com os objetivos de garantir um
perfil de profissional com “s6lida formagio tedrico-pratica, tecnoldgica, cientifica, huma-
nistica e visio histérica da Matemdtica”, presente em 2003; e de avaliar a “capacidade de
dominar os conhecimentos matemdticos’, objetivo presente em 2005.

No entanto, os contetidos comuns a ambos os cursos ndo dariam conta dos
objetivos emergentes em 2005, comentados anteriormente, daf a necessidade de in-
vestigar os objetivos especificos ao curso de licenciatura, apresentados no quadro 2.

Quadro 2 - Conteudos especificos a licenciatura nos exames do ENC e do
Enade/periodo de 1998 a 2005

Conteudos especificos a licenciatura

- QO ON
NOON
WOON
NVoOooOoN

€45. Organizacao dos conteltdos de Matematica em
sala de aula: visdo psicolégica e visao filosofica

C46. Avaliacio e educagdo matemdtica: formas e
instrumentos

C47. Teorias da cognicao e sua relagdo com a sala de
aula de Matematica

€48. Metodologia do ensino de Matematica: uso de
material concreto, de calculadora e de computador
€49. Tendéncias em Educacdo Matematica: resolucao
de problemas, histéria da Matematica e modelagem.
C50. Teorias de procedimentos pedagégicos

C51. Organizag¢éo dos contelidos de Matematica em
sala de aula

C52. Tendéncias em Educacdo Matematica X
€53. Organizacao do ensino de Matematica na
Educagdo Basica

X (00 WV OV =
X |V VO -
X OO0 ON

C54. Solidos conhecimentos da Matematica da
Educacao Basica

C55. Recursos utilizados no ensino de Matemdtica: uso
de material concreto, de calculadora e de computador
€56. Matematica da Educacdo Basica: contetdos e
metodologias

C57. Matematica, Histéria e Cultura: contetdos,
métodos e significados na produgdo e elaboragdo do X
conhecimento matematico

€58. Matematica, Sociedade e Educacéo: politicas
publicas, papel social da escola e organizagdo e gestao X
do projeto pedagogico

504 - Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 22, n. 50, p. 491-514, set./dez. 2011




C59. Matematica, Escola e Transposicao didatica:
valores, concepgdes e crencas na definicdo de
finalidades do ensino de matematica, na selecao,
organizagdo e tratamento do conhecimento
matematico a ser ensinado. Intencées e atitudes na
escolha de procedimentos didatico-pedagégicos de
organizagao e gestdo do espaco e tempo de
aprendizagem

€60. Matematica e Comunicacio na sala de aula;
interagdes entre estudantes, professor e saberes
matematicos. Uso da Histéria da Matematica, de X
tecnologias e de jogos. Modelagem e resolucio de
problemas em diferentes contextos culturais

€61. Matematica e avaliagdo. Anélise de situacdes de
ensino e aprendizagem em aulas da escola bésica.
Analise de concep¢des, hipoteses e erros dos
estudantes. Anélise de recursos didaticos

Fonte: Elaborada pela autora baseada nos documentos fornecidos pelo site do Inep, 2007.
C45 - C61: contetidos dos exames ENC e Enade no periodo de 1998-2005.

X

Em relagao aos contetidos especificos para o Curso de Licenciatura Plena em
Matemitica pode ser observada, novamente, por meio do quadro 2, uma possivel
harmonia em relagdo aos contetidos especificos do curso de Licenciatura Plena em
Matematica até o exame de 2003. No entanto, como afirmei anteriormente, a sele-
¢ao ¢ organizagdo desses contetidos sao efeitos da eleicio dos objetivos e, portanto,
do perfil almejado para o futuro professor de Matemitica.

Além disso, mesmo que os contetidos apresentados sejam semelhantes, o que
importa ¢ a intencionalidade que existe por trds deles, ou seja, como eles serdo ope-
racionalizados no enunciado da questio da prova’. Contudo, essa operacionalizacio
também deve ser pensada a partir do perfil de profissional que se descja alcancar,
pois a pratica discursiva dos exames nacionais exerce seu poder de sancionar nio sé
o conhecimento verdadeiro, no momento, como o modo de pensé-lo de maneira
cfetiva na prova, seja pelo seu formato, seja por seu modo de enunciar cada questio.

Assim, a “andlise” feita terd cardter principalmente descritivo e com uma peque-
na intengdo de problematizagdo, uma vez que o principal instrumento de avaliagio
dos exames se constitui na prova.

No entanto, algumas observagées podem ser feitas a partir dos contetidos
elencados e tornam-se relevantes, pois trata-se da tnica exigéncia especifica ao cur-

¢ Tal andlise foi realizada na Tese de Doutorado (Lara, 2007).
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so de Licenciatura Plena em Matemitica apresentada pela Comissao de Curso de
Matematica.

O contetido C45, “Organizagio dos contetidos de Matemética em sala de aula:
visdo psicolégica e visio filoséfica”, torna-se mais amplo a partir de 2001 (C51), néo
delimitando em que 4mbito deve ser considerado (se psicolégico, ou filoséfico). No
exame de 2005, considera-se que nio apenas a organizagio dos contetidos, como
também a sua selecio e o seu tratamento devem ser considerados a partir de valores,
concepgdes e crengas, como mencionado no C59.

“Avaliacio e educacio matemdtica: formas e instrumentos” (C46) é um conteu-
do exigido em todas as provas. No entanto, em 2005, esse contetido (C61) refere-se
3 “Andlise de situacdes de ensino e aprendizagem em aulas da escola bdsica. Anilise
de concepgbes, hipéteses e erros dos estudantes. Andlise de recursos diddticos”, o
que possibilita vé-lo em sua dimensao prética e ndo somente tedrica, a qual pode-
ria ser pensada nas provas anteriores, uma vez que at¢ 2003 estabelecia-se como
contetido especifico as formas e os instrumentos de avaliagéo.

“Teorias da cogni¢io e sua relagio com a sala de aula de Matemdtica” (C47),
contemplados em todas as provas, permanece em 2005 através da “Transposigao di-
datica” (C59), contudo incluindo o tratamento do conhecimento matemdtico a ser
ensinado, as intengdes e atitudes na escolha de procedimentos diddtico-pedagégicos
de organizagio e gestio do espago e tempo de aprendizagem e andlise de situagoes
de ensino e aprendizagem.

Percebe-se aqui a articulagdo entre os objetivos ¢ os contetidos apresentados
em 2005, principalmente no que diz respeito ao objetivo de “investigar a forma-
cdo de um profissional ético, competente e comprometido com a sociedade em
que vive”, que poderia ser alcangado através do C58, Matemadtica, Sociedade e
Educagio e ao objetivo de “avaliar suas habilidades e competéncias necessdrias
para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugio do conhecimento mate-
mitico ¢ de seu ensino e 3 compreensio de temas exteriores ao 4mbito especifico
de sua profissio e de outras dreas do conhecimento”, que estd relacionado ao C57:
Matemitica, Histéria e Cultura.

A utilizacdo do computador aparece, até 2002, como uma “Metodologia do
ensino de Matemdtica” (C48), do mesmo modo que o material concreto ¢ a calcula-
dora. Em 2003, ele passa a ser considerado um recurso, também ao lado do material
concreto e da calculadora. J4 em 2005, ambos, aparentemente, estdo inseridos no
contetido C60. Matemitica e Comunicagio na sala de aula, correspondendo ao uso
de tecnologias.
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Metodologia, recursos e técnicas sio termos que possuem significados diferen-
tes. Com uma visdo simplista, o recurso é um dos componentes utilizados numa
determinada metodologia, e a metodologia adotada definiria os recursos/técnicas
utilizados. Assim, ora o computador ¢ visto como uma metodologia que implica
escolha de recursos, ora ele ¢ um recurso que faz parte da metodologia, um recurso
did4tico, do mesmo modo que o quadro, o giz, o retroprojetor e o multimidia sio
algumas das técnicas de ensino que devem ser usadas.

O artigo 2° da Resolugio CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, resolve que
o futuro docente deve ser preparado para “[...] o uso de tecnologias da informacao
e da comunicagio e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores”
(Brasil, 2002a, p. 1). Além disso, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ma-
temdtica, citam como competéncia e habilidade a “capacidade de compreender,
criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a resolugio de problemas”.

Portanto, nio se trata de pensar no computador como uma mdquina, mas, sim,
como uma tecnologia.

Conforme Burbules e Callister (2001), o fato de estarmos tio familiarizados
com certos objetos, materiais e praticas faz com que sua condigio de “tecnologias™,
acabe se tornando invisivel para nés. Em algum momento eles foram novos, origi-
nando, talvez, até mesmo controvérsias. Trata-se, em vista disso, de perceber que o
emprego desses objetos, materiais e praticas implica escolhas deliberadas que pode-
riam ter sido outras, escolhas que refletem valores e pressupostos profundos e talvez
questionaveis.

No caso das TICs, os autores afirmam que nio se trata de perguntar, por exem-
plo, se o quadro-negro ou o computador sio bons ou ruins para o ensino, ou se os
livros diddticos ou a internet ajudam, ou nio, os alunos a aprenderem, pois

[...] damos por sentados que estos elementos tan conocidos del aula y de la
vida social pueden aplicarse bien o mal; que en comparacién con las alter-
nativas que existen, tienen ventajas y limitaciones; y que lo esencial es saber
cdmo, quién y con qué fines se los usa. (Burbules, Callister, 2001, p. 13, grifo

dos autores)

Assim, as TICs se converteram numa escolha que pode se apresentar tanto como
um problema educativo, quanto um desafio, uma oportunidade, um risco ou uma
necessidade: “El cambio tecnolégico es una constelacién que abarca lo que se elige

7 Tecnologia utilizada como técnica que produz efeitos, ou seja, modifica o seu usudrio.
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y lo que no se elige, lo que se prevé y lo que no puede prever-se; lo que se desea y lo
que no se desea” (Burbules, Callister, 2001, p. 15).

Além disso, segundo os autores, a cada tecnologia adotada, o sujeito que aprende
e 0 sujeito que ensina sio modificados. E essa modificagio vai muito mais além de
uma simples mudanga de metodologia ou de avaliagio. Trata-se da constituicio de
um outro sujeito.

Nesse sentido: “Al hablar de las ‘nuevas’ tecnologias, entonces, debe quedar en
claro que lo més nuevo tal vez no sea la tecnologia, la cosa en si, sino todos los otros

cambios que la acompafan” (Burbules, Callister, 2001, p. 23).

Com essa perspectiva, deve-se questionar o uso que se faz dele, tanto no senti-
do dado por Burbules e Callister (2001), constituindo um outro sujeito, como no
sentido de quebrar as barreiras do tempo e do espago, inserindo o estudante no
ciberespago.

De acordo com Lévy (2004), o que ele chama de “saber-fluxo” e de “saber-
transacdo” de conhecimento e as novas tecnologias da inteligéncia individual
e coletiva estdao modificando profundamente os processos de ensino e aprendi-
zagem, pois “[...] o que deve ser aprendido nio pode mais ser planejado, nem
precisamente definido de maneira antecipada [...] e estd cada vez menos possivel
canalizar-se em programas ou curriculos que sejam validos para todo o mundo”.
Para Leévy (1996, p. 17), “[...] vivemos hoje em uma dessas épocas limitrofes na
qual toda a antiga ordem das representagées e dos saberes oscila para dar lugar a
imagin4rios, modos de conhecimento e estilos de regulagio social ainda pouco
estabilizados”.

Nessa perspectiva, citado como vem sendo feito nos contetidos, o uso do compu-
tador talvez ndo possa dar conta do “saber-fluxo” e do “saber-transagao” de conheci-
mento, nem 20 menos dos novos estilos de raciocinio apresentados por Levy (2004).

Contudo, parece sugerir uma preocupacio sobre a questo levantada por Miran-
g q
da (1997) acerca do “saber fazer”, “saber usar” e “saber comunicar”.

O “saber fazer” significa que o conhecimento deve ser orientado pela sua opera-
cionalidade. Também est4 relacionado 2 “[...] capacidade do individuo de construir
seu proprio processo de aprendizagem, desenvolvendo atitudes e habilidades como
autonomia, autoavaliacio continua, criatividade, responsabilidade compartilhada,
policogni¢ao” (Miranda, 1997, p. 42), assentado no pressuposto de que se nao toda,
quase toda aprendizagem é mediada pela acéo, e que todo conhecimento se d4 atra-
vés da reconstrugdo por parte do individuo.
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O “saber usar” diz respeito a funcionalidade do conhecimento, 4 necessidade
de que o ensino e a aprendizagem estejam voltados para necessidade de aplica-

q p g ) P
¢io imediata.

O “saber comunicar” sugere, segundo Miranda (1997, p. 43), “[...] que o
conhecimento tem sua validade e significagio dimensionados pelas possibilidades
incessantemente recriadas pelas novas tecnologias de comunicacio”. Desse modo, o
fato de que o conhecimento circulard pelo mundo exigiri que o individuo se torne

q Y gira q
capaz de distribuir e “acessar” os conhecimentos.

Com essa perspectiva, o que entraria em jogo com a incorporagio das TICs &
educagdo, em particular no rol dos contetidos exigidos pelos exames nacionais que
devem fazer parte dos conhecimentos do futuro professor de Matematica, ndo é
apenas se o futuro professor conhece o computador, mas sim se ele sabe o que fazer
dele, com ele e através dele. Ou seja, se possui competéncia para fazer uso dele a
partir do sentido completo que ele adquire como uma TIC.

Assim, € necessirio, para que sejam dissipados os termos que causam confusio
no entendimento do que ¢, afinal, o computador numa aula de Matemdtica, visua-
lizar o que os especialistas pensam sobre o computador como uma prética em sala
de aula através da andlise das quest6es das provas, tarefa realizada por Lara (2007).
Pois, na perspectiva adotada nessa andlise, o objeto computador deixa de ser um
objeto natural para ser visto como o correlato de sua pritica, explicando-se a partir
do que é feito com ele, neste caso, em cada uma das provas.

“Tendéncias em Educagio Matemdtica” (C49 e C52) é um contetido sempre
abordado, seja limitado 4 questao da resolugio de problemas, da Histéria da Mate-
mitica e da Modelagem, como ocorreu em 1998, 1999 e 2003, ou de forma mais
ampla como em 2002, 2001 e 2005.

O contetido “Sélidos conhecimentos da Matemitica da Educacio Bésica” (C54)
¢ adicionado apenas nas diretrizes do Provio de 2002, mas é pressuposto em todas
as outras diretrizes, uma vez que est4 presente nos contetidos especificos.

Um aspecto a ressaltar ¢ que quando o Ministro de Estado da Educacio resolveu
na Portaria n. 3.650, de 19 de dezembro de 2002 (Brasil, 2002b) que o ENC deveria
contribuir para, entre outras coisas, “analisar o processo de ensino-aprendizagem e
suas relagdes com fatores socioecondmicos e culturais” e para a “identificacio de
necessidades, demandas e problemas do processo de formagio do graduando em
Matemdtica, considerando-se as exigéncias sociais, econdmicas, politicas culturais
e éticas”, constituiram-se diferentes objetivos e perfis a partir do exame de 2003.
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No entanto, em termos de contetidos isso ndo ocorreu, pois as questdes de am-
bito social, cultural e politico s6 apareceram explicitamente a partir da instalagdo
do Enade em 2005, através do contetido especifico, C58. “Matemdtica, Sociedade
e Educacao: politicas pablicas, papel social da escola e organizagao e gestio do pro-
jeto pedagégico”.

Além disso, o C60 — “Matemidtica e Comunicagio na sala de aula: interagoes
entre estudantes, professor e saberes matemdticos. Uso da Histéria da Matemati-
ca, de tecnologias e de jogos. Modelagem e resolugao de problemas em diferentes
contextos culturais” — reforca o estudo da Histéria da Matemdtica, da Modelagem,
das tecnologias e dos jogos, questdes presentes nas atuais discussdes da Educagdo
Matematica.

E possivel perceber, por meio de dissertages, teses, artigos ou trabalhos apresen-
tados em encontros e congressos, que estd ocorrendo um crescimento continuo de
estudos e pesquisas desenvolvidos na Educagdo Matemdtica que visam a formagio
de professores capazes de educar para a cidadania e formar sujeitos capazes de com-
petir no atual cendrio profissional.

Contudo, essas discussbes e preocupagées com a formagio do professor sio bem
anteriores. Em 1996, por exemplo, D’Ambrosio (1998, p. 79-80) j4 comentava sobre
o “novo” papel do professor:

Nio hé divida quanto 2 importancia do professor no processo educativo. Fala-se
¢ propée-se tanto educagdo a distancia quanto outras utilizagdes de tecnologia
na educagio, mas nada substituird o professor. Todos esses serdo meios auxiliares
para o professor. Mas o professor, incapaz de se utilizar desses meios, ndo terd
espago na educagio. O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor
de conhecimento estd fadado a ser dispensado pelos alunos, pela escola e pela

sociedade em geral.

De acordo com D’Ambrosio: “O novo papel do professor serd o de gerenciar,
de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno
na produgio e critica de novos conhecimentos” (1998, p. 80). Adicionado a isso, o
autor enfatiza em seus estudos os modos como a comunicagio, a geragao, a orga-
nizacdo e a difusio do conhecimento, através das TICs, possibilitam uma outra
visio do sujeito matemdtico “desejado” pela sociedade do conhecimento. O autor
considera que no contexto atual o sujeito matemdtico produzido deve ser um sujeito
multicultural, onde sua fonte primeira de conhecimento ¢ a realidade onde estd
imerso, trata-se da perspectiva possibilitada pela Etnomatemarica.
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Corroborando esse “novo” papel do professor, em 1999, Perez afirma:
Nesse sentido, o professor precisa refletir sobre a concepgio de escola como insti-
tuicao que transmite o conhecimento e como local que ajuda o aluno a desenvolver
o seu potencial, que o ensina a pensar, que o ajuda a descobrir caminhos para

transformar a sociedade em que vive. (Perez, 1995 apud Perez, 1999, p. 264)

Essas discussoes se intensificam ainda mais atualmente e reforcam a necessidade
de um professor em consonancia com o momento atual, concatenado aos avancos
tecnoldgicos e cientificos.

Veé-se assim, que efeitos de tais discursos que permeiam as discussées da Educa-
¢do Matemdtica comegam a se explicitar a partir do Enade, quando suas Diretrizes
sugerem que a formagdo do futuro professor de Matemdtica leve em conta a di-
mensio prdtica, e ndo apenas teérica dos contetidos que estdo sendo desenvolvidos
durante o curso.

E possivel perceber no C60 — “Matemética e Comunicacio na sala de aula:
interacoes entre estudantes, professor e saberes matemadticos. Uso da Histéria da
Matemdtica, de tecnologias e de jogos. Modelagem e resolucio de problemas em
diferentes contextos culturais” — um discurso muito atual e pertinente 3s atuais
discussées presentes na Educacio Matemdtica e is afirmacées anteriores.

Assim, hd consonancias entre o discurso atual da Educacio Matemdtica e uma
possivel preocupagao do MEC em produzir um professor de Matemdtica capaz de
dar conta do contexto atual atravessado pelas TICs.

Ao adotar uma perspectiva foucaultiana, ¢ possivel tomar os contetidos elenca-
dos pelo Inep/MEC como discursos que produzem verdades sobre o conhecimento
do qual o futuro professor de Matemitica deve se apropriar.

Tais conhecimentos passam a ser legitimados e reconhecidos pelas IES como
essenciais no seu PPPC. E possivel verificar que, de fato, os deslocamentos ocorridos
nas diferentes edi¢oes do exame podem possibilitar mudancas no PPP dos cursos
de Licenciatura em Matemdtica®, mudangas essas que garantam o estudo de todos
esses contetidos durante o desenvolvimento das diferentes disciplinas obrigatérias
presentes no curriculo de um PPPC.

Contudo, nio sio apenas os contetidos elencados que produzem subjetividades
matemdticas e que interferem nos projetos pedagégicos de curso. Os contetidos

® Foi possivel fazer essa demonstragio utilizando como documentos de anilise os PPP do curso

de Licenciatura Plena em Matematica da UFRGS (Lara, 2007).
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elencados sdo apenas uma entre outras estratégias de governo utilizadas pelo MEC
através dos exames. Tanto os objetivos como o perfil e as questoes da prova sio con-
siderados como técnicas de governo do ENC e do Enade.

Portanto, este artigo trata apenas de uma fragio dos discursos do MEC cuja
intencionalidade é definir verdades sobre a legitimacio do conhecimento matemd-
tico, ou seja, os contetidos que devem fazer parte da subjetividade do professor de
Matematica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com a insercio das TICs em diferentes setores da sociedade emergem condigées
de possibilidade que levam a novos estilos de raciocinio, ultrapassando a dedugéo
l6gica e a indugo a partir da experiéncia. Configuram-se o “saber-fluxo”, o “saber
fazer”, o “saber usar”, o “saber comunicar”, que tem no espago-informagio o instru-
mento principal com a nova relagio a ser estabelecida com o saber.

Além disso, a preocupagio com questdes voltadas ao 4mbito educacional,
social, politico, ético e cultural vem 2 tona, exigindo um sujeito multicultural
e polivalente. Um sujeito professor de Matemdrica capaz de ensinar preparando
para a cidadania e formando individuos com competéncias exigidas pelo atual
cendrio profissional.

No caso do professor de Matemdtica encontramos, nos exames nacionais, técni-
cas de governo que procuram garantir uma formagio adequada a todo esse contexto.

A intencio de produzir o professor de Matemética desempenhando um papel
cada vez mais inserido dentro de uma determinada sociedade, a sociedade do
conhecimento, da informacio e do controle, comega a configurar-se a partir do
exame de 2002. Os objetivos se ampliam ainda mais em 2003, deslocando a én-
fase que recafa, até entdo, sobre questdes que envolviam os contetidos especificos,
para questdes bem mais amplas que abordam diferentes aspectos, desde a forma-
¢do profissional até os aspectos éticos e os compromissos sociais da profissio de
professor de Matemitica.

Em 2005, essa preocupagio fica mais explicita, principalmente pela elaboragio
de novos enunciados para os contetidos, dando conta de desenvolver nao s os que
j4 vinham sendo elencados, como também assuntos mais emergentes no ambito da
Educagio Matemitica.

Contudo, como foi comentado ao longo deste artigo, os contetidos sio apenas
uma fracio do discurso do MEC que produz o professor de Matemética desejado.
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Os contetidos elencados pelas Diretrizes do Exame, ao serem publicados e conhe-
cidos por todas as IES, legitimam o conhecimento matemitico ideal ao curso de
Licenciatura em Matemadtica.

O estabelecimento de um conhecimento “verdadeiro” e de um perfil ideal dese-
jado para o futuro professor de Matemitica se torna muito mais evidente, quando
a banca elaboradora e a banca avaliadora designadas pelo MEC apresentam deter-
minados tipos de questoes nas diferentes provas e impoem um padrio de resposta
desejado, legitimando nio apenas os contetidos mais importantes, como também as
habilidades necessérias ¢ 0 modo de pensar mais adequado para resolvé-las. Desse
modo, a operacionalizagio de todo o discurso presente nas Diretrizes se d4 na ela-
boragdo das questées da prova, andlise essa apresentada na tese (Lara, 2007) que

originou este artigo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
AVILA, Geraldo. Refletindo sobre o provao.
Revista do Professor de matemdtica, n. 47, p.
25-30, 2001.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio.
Parecer CNE/CP n. 9, de 8 de maio de 2001.
Institui as diretrizes curriculares nacionais para
aformacéo de professores da educacao basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. 2001. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/cne/ arquivos/pdf/009.pdf>.
Acesso em: 20 set. 2006.

. Resolu¢do CNE/CP n. 1, de 18 de
fevereiro de 2002. Institui diretrizes curriculares
nacionais para a formagao de Professores
da Educacéo Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacdo plena. 2002a.
Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/
seesp/arquivos/pdf/res1_a.pdf> Acesso em: 30
out. 2006.

BRASIL.
Pesquisas

de Estudos e
Anisio  Teixeira.

Instituto Nacional
Educacionais

Informativo. Matemética 2003. Brasilia: MEC/
INEP, maio de 2003. Disponivel em: <http:/
www.inep.gov.br/download/enc/2003/
informativos/matematica.pdf>. Acesso em: 16
set. 2006.

.Portarian°3.650,de 19dedezembro

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 22, n. 50, p. 491-514, set./dez. 2011

de 2002. Resolve que o Exame Nacional de
Cursos de 2003, como parte integrante do
sistema de avaliacdo da educagdo superior, no
que se refere aos cursos de matematica, terdo
alguns objetivos a conferir nesta portaria.
2002b. Disponivel em: <http://www.prolei.inep.
gov.br/exibir.do?URI=http%3A%2F%2Fwww.
ufsm.br%2Fcpd%2Finep%2Fprolei%2FDocum
ento%2F-89846774986068795>, Acesso em: 24
set. 2006.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria
de Educacdo Superior. SESu. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?
option=content&task=category&sectionid=13
&id=94&ltemid= 304>, Acesso em: 6 out. 2006.

BURBULES, Nicholas C.; CALLISTER, Thomas A.
Educacién: riesgos e promesas de las nuevas
tecnologias de la informacién. Barcelona,
Buenos Aires, México, Santiago, Montevideo:
Granica, 2001.

D'’AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo matemdtica:
da teoria a pratica. 4. ed. Sdo Paulo: Papirus, 1998.
LARA, lIsabel Cristina Machado de. Exames
Nacionais e as “verdades” sobre a producdo
do professor de matemdtica. 2007. 248 f. Tese
(Doutorado em educa¢do) - Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande

- 513




do Sul, Porto Alegre, 2007.

LEVY, Pierre. As Tecnologias da inteligéncia: o
futuro do pensamento na era da informatica.
S&o Paulo: Editora 34, 1996.

Educacdo e  cybercultura.
Disponivel em: <http://empresa.portoweb.
com.br/ pierrelevy/educaecyber.html>. Acesso
em: 2 ago. 2004.

MIRANDA, Marilia Gouvéa de. Novo

Recebido em: abril 2011
Aprovado para publicagio em: julho 2011

paradigma de conhecimento e politicas
educativas na América Latina. Sao Paulo:
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 100, p. 37-
48, mar. 1997.

PEREZ, Geraldo. Formagdo de professores
de matematica sob a perspectiva do
desenvolvimento profissional. In: BICUDO,
Maria Aparecida V. (Org.). Pesquisa em Educagdo
Matemdtica: concepcbes & perspectivas. Sdo
Paulo: Unesp, p. 263-282, 1999.

514 - Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 22, n. 50, p. 491-514, set./dez. 2011




