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RESUMO

A presente dissertacdo tem por objetivo realizar um estudo sobre o conceito da
transversalidade na pratica pedagodgica do futuro professor de matematica. Para
isso, visando favorecer o entendimento do assunto, buscou-se esclarecimento de
como se deu a construcdo desse conceito no contexto da reforma educacional
espanhola. Também foi realizada uma reflexdo sobre a proposta dos PCNs para o
trabalho com os temas transversais no ambiente escolar e sobre a atual formacéo do
futuro professor de matematica e alguns aspectos dessa formacgédo considerados
deficientes, e de como seria possivel propiciar na Licenciatura em Matematica uma
formacdo na e para a transversalidade. Este procedimento foi embasado em estudos
realizados por educadores espanhdis que vém se dedicando ao estudo da
transversalidade e da aplicabilidade educacional da mesma em seu pais ap0s sua
ultima reforma educacional. Por fim, baseadas na experiéncia profissional e na
vivéncia social da propria mestranda, foram postuladas propostas para fazer com
gue a transversalidade aconteca na formacéo inicial do professor de Matematica
visando torné-la uma pratica natural, um sentimento interiorizado no trabalho diario

do futuro professor de Matematica.

Palavras-chave: Transversalidade, temas transversais, formacdo de professores,
Licenciatura em Matematica.



ABSTRACT

This present dissertation has as objective to accomplish the study about the concept
of transversality on the pedagogical practice, about the future Mathematics teacher.
For this purpose this paper study aims to promote the understanding of the subject,
the explanation was investigated on how the building of this concept came about in
the Spanish education modification concept. A consideration about PCNs purpose
was also done o the school environment and about the new future Mathematics
teachers formation, and some aspects of this formation that are considered
insufficient, and how it would be possible to conciliate the licentiateship in
Mathematics a formation in the and for the transversality. This procedure was based
on studies done by Spanish teachers that are being dedicated to the transversality
and applicability educatal studies, the same way as in their countries, after its last
educational changes. At least based on the professional and social experience of the
master, they were applicated purposes to make the tranversality to happen the initial
Mathematics teacher’s formation, aiming to turn it into a natural practice, an

interiorized feeling in the daily work of the Mathematics future teacher.

Key Words: Transversality, transversal subjects, teachers formation, mathematics
licentiaship.



1 - INTRODUCAO

1.1 — Definindo e justificando o p roblema

Uma educagdo béasica de qualidade que possibilite aprendizagens
significativas € apontada como uma saida para a eliminacdo das grandes diferencas
sociais e conflitos existentes em nossa sociedade. A formacg&o do cidaddo € um dos
principais objetivos da educacdo de hoje, que busca promover a pessoa como um
todo, pois somente a construgdo de conhecimentos e desenvolvimento de
habilidades, critérios basicos, que em parte sempre acompanharam os principios da
educacdo no Brasil, ndo sdo vistos como suficientes, exigindo do sistema
educacional uma formacao voltada para a construcéao da cidadania.

A nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo) promulgada em 20 de
dezembro de 1996 enfoca a cidadania como seu eixo vertebrador, onde “O papel
fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de
se construir uma escola voltada para a formacao de cidadaos”. (Documento PCNs
INTRODUCAO, 1998, p. 5)

Para assegurar a formacao basica comum, a nova LDB em seu artigo 26
estabelece que “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e

estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
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regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”.

Dessa forma, visando nortear os curriculos e seus conteludos minimos a
Unido através do MEC (Ministério da Educacéo e do Desporto) institui o documento
intitulado Parametros Curriculares Nacionais — PCNs.

No conjunto do documento dos Parametros Curriculares Nacionais consta
um volume intitulado Temas Transversais, 0 qual propde que “a educacédo para a
cidadania requer que questdes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem e a
reflexdo dos alunos, buscando um tratamento didatico que contemple sua
complexidade e sua dinamica, dando-lhes a mesma importancia das areas
convencionais.” (Documento PCNs TEMAS TRANSVERSAIS, 1998, p. 25) Para
tanto, propde a inser¢cdo de seis temas: FEtica, Pluralidade Cultural, Saulde,
Orientacdo Sexual, Meio Ambiente e Trabalho e Consumo que deverdo ser
abordados nos conteudos e metodologias das varias areas disciplinares de forma
transversal. Contudo, a proposta também deixa aberta a possibilidade de incluséo
de novos temas, conforme a necessidade das diferentes realidades. Dessa forma, os
“temas transversais” devem ser formulados levando em conta 0s objetivos ou
finalidade da educacdo no nivel correspondente, e que tais temas tém uma
complexidade dinamica, pelo seu grande componente atitudinal, que os coloca mais
do lado da praxis do que da teoria. Esse documento estd de acordo com o que
estabelece o artigo 27, inciso | da nova LDB, que tem a intengdo de discutir a
necessidade de a escola levar em consideragao os valores fundamentais e que a
mesma defina e assuma seu posicionamento em relacdo a dignidade da pessoa, a
igualdade de direitos, a participacdo e a co-responsabilidade de trabalhar pela
efetivacdo do direito de todos a cidadania.

A partir de 1998, o documento dos PCNs passou a ser distribuido nas
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escolas da rede publica brasileira.

Em setembro de 1999, o MEC passa a ministrar cursos a fim de discutir as
idéias contidas nos PCNs em algumas cidades do Brasil. Joinville em Santa
Catarina, foi uma dessas cidades. Assim, através da rede publica municipal de
ensino acontece nas escolas municipais de Joinville o “PCNs em Acao”.

Esses cursos tinham como objetivo a leitura e discussédo dos documentos
dos PCNs pelos professores que se reuniam de acordo com sua area de atuacao.
Assim, havia o grupo de professores de Matematica, o grupo de professores de
portugués da rede municipal. Esses cursos aconteciam, em geral, bimestralmente e
eram coordenados pela equipe da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura.
Nestes encontros muitas duvidas em relacdo aos PCNs foram esclarecidas e novas
duavidas surgiram.

Como professora de Matematica das séries finais do ensino fundamental da
Rede Publica Municipal de Joinville participei de todos os encontros ocorridos nesse
periodo. De certa forma, acompanhei as dificuldades relacionadas ao entendimento
das reformulacbes educacionais propostas nos documentos dos PCNs.
Principalmente, os questionamentos gerados a partir da leitura do volume intitulado
Temas Transversais que traz como proposta a necessidade de que questbes
sociais urgentes, tais como, ética, saude, orientacdo sexual, etc. sejam abordadas
“transversalmente”.

Dessa forma, foi possivel perceber que a questdo da transversalidade era
bastante delicada, principalmente entre nds professores de Matematica, com uma
formacao totalmente voltada para sermos especialistas em nossa area, onde para
ser considerado um bom professor de Matematica era preciso apenas dominar muito

bem o contelildo matematico e saber como lecionar esse contetdo.
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Porém, os objetivos do Ensino Fundamental intencionam a formacéo para a
cidadania sendo necessario uma aprendizagem que contemple assuntos praticos
ligados a valores éticos e sociais conducentes a formacao do cidadéo.

De fato, o entendimento da transversalidade tornou-se para o grupo de
professores um desafio didatico, pela mudanca de pensamento que propde ao levar
em conta a complexidade das questdes sociais para a aula de Matematica, mais
ainda, ao propor um repensar de como 0s conhecimentos matematicos podem
contribuir na formacé&o para a cidadania.

Penso que vivenciar esse processo de estudo possibilitou um certo
amadurecimento sobre os temas transversais e a transversalidade, mas ainda hoje
guando os professores se propdem trabalhar os temas transversais sugeridos no
documento dos PCNs muitas falhas acontecem. Assim, € comum observar
professores de matemética que trabalham esses temas sem maiores dificuldades,
entretanto, muitos outros “acham” que trabalham a transversalidade, quando apenas
passam a basear o enunciado das situagOes-problema em questées sociais. 1sso
mostra 0 quao complexo é o conceito de transversalidade e quantas confusfes a
sua falta de entendimento pode gerar, principalmente em sua relacdo com o0s temas
transversais. Porém, para os professores que tiveram de iniciar o processo de
reformulacéo proposta na nova LDB n&o houve muita escolha, uma vez que as
mudancas estavam presentes no cotidiano escolar e ocorreram arbitrariamente.

A transversalidade, de acordo com os PCNs, é uma concepg¢ado nova e por
isso, ainda € entendida de forma equivocada. Assim, em nossa pratica docente é
comum a fala de que a transversalidade sempre fez parte da pratica pedagdgica e
gue sO agora lhe colocaram um rétulo. De certa forma, esse tipo de afirmacéo

denuncia a falta de entendimento a respeito da nova proposta, seu objetivo e
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principalmente como efetiva-la de acordo com o documento dos PCNSs.

De outro lado, vemos um descrédito, por parte dos professores de
Matematica, principalmente, em relacdo aos temas transversais propostos e a
efetivacdo na pratica docente. Nao seria a falta de entendimento que dificultaria ver
as possibilidades que a transversalidade pode trazer para um ensino de Matematica
significativo? Que caminhos seriam necessarios seguir para que a transversalidade
aconteca? Ou melhor, quais os temas transversais apropriados para um ensino de
Matematica significativo?

Passado todo esse periodo de formacdo, muitas dessas duvidas foram
respondidas pela literatura através de autores como Rafael Yus, César Coll, Maria
Dolors Busquets e outros.

Como atuo também na formacao de futuros professores de Matematica, isto
€, na licenciatura em Matematica, a proposta de uma educacdo voltada para a
abordagem dos temas transversais e da transversalidade inquietou-me, uma vez
gue, os professores que estavam na “ativa” durante o processo de implementacéo
da nova LDB, receberam de certa forma, esclarecimentos que |lhes orientou a pratica
docente. Estaria a licenciatura em Matematica possibilitando a este aluno da
graduacdo conhecimentos referentes as novas abordagens pedagdgicas? Pois, 0
futuro professor de Matemética recém saido da universidade deveria, ao chegar as
escolas, ser também um polo irradiador de novos conhecimentos referentes as
novas tendéncias pedagogicas, trazendo respostas para muitas das questbes que
inquietam o corpo docente. Mas, sabe-se que a realidade é diferente.

Existem universidades que ainda ndo se deram conta de todas essas
mudancas, pois de acordo com o documento PCNs INTRODUCAO (1998, p. 35) “em

geral ndo tem dado conta de uma formacdo profissional adequada; formam
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especialistas em areas do conhecimento, sem reflexbes e informacdes que déem
sustentacdo a sua pratica pedagogica, ao seu envolvimento no projeto educativo da
escola, ao trabalho com outros professores, com pais e em especial, com seus
alunos.” Como desde entdo a situacdo foi pouco ou nada alterada, os futuros
professores além de enfrentarem todas as dificuldades que fazem parte do inicio de
carreira, terdo ainda que buscar esclarecimentos necessarios a sua pratica docente.

Segundo o documento DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS (2000,
p.12) “E certo que ha uma enorme distancia entre o perfil de professor que a
realidade atual exige e o perfil de professor que a realidade até agora criou.”

N&o estamos falando que o futuro professor tenha de conhecer todos os
“modismos” que afetam a educacdo, mas que tome conhecimento das novas
tendéncias pedagogicas que dardo de certa forma, embasamento a sua pratica,
possibilitando assim, inserir-se rapidamente ao ambiente escolar.

Falamos em “modismos”, por que, de certa forma, foi assim que a
transversalidade foi tratada no meio académico. Afirma-se isso em fungao da pouca
discussdo e criticas em torno dela. A nova LDB em seu artigo 2° prop6e uma
educacdo inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, objetivando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio responsavel da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. A fim de
atingir o objetivo proposto o MEC estrutura o0 documento dos PCNs, no tripé:
Fundamentos Politico-pedagdgicos, Bloco de Conteudos e Temas Transversais;
assim, ndo me parece que a transversalidade possa ser considerada como um
“modismo”, haja vista que a mesma permeia 0s principios que norteiam o0s temas
transversais.

“Nesse contexto, a formacgao inicial como preparacédo profissional tem papel
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crucial para possibilitar que os professores construam determinados conhecimentos
e possam experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario.”
(DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS, 2000, p.13)

Torna-se de fundamental importancia que a transversalidade seja abordada
nas licenciaturas de Matematica, pois pelo que foi colocado acima é imprescindivel
gque o futuro professor, ndo somente o de Matematica, saiba trabalhar nessa
perspectiva. Nesse caso, a probleméatica passa a ser também da universidade que
precisa vivenciar mudancas, pois de acordo com MELLO (2000, p. 7), “A mudanca
nos cursos de formacéo inicial de professores tera que corresponder, em extenséo e
profundidade, aos principios que orientam a reforma da educacao basica, mantendo
com esta uma sintonia fina.”

Todavia, se a educacdo fundamental visa a cidadania, entdo o futuro
professor deve saber como promover em suas aulas essa formacdo para a
cidadania, por isso € preciso que esteja preparado para trabalhar numa perspectiva
transversal.

Por outro lado, a licenciatura em Matematica deve admitir seus préprios
temas transversais visando ndo mais a formacao do cidaddo, sendo a formacgéo do
professor, num sentido em que ele préprio construa uma postura transversal. Dai o
sentido duplo, onde o Curso além de possibilitar conhecimentos referentes aos
temas transversais e a transversalidade também possibilite uma vivéncia-experiéncia
da transversalidade. A licenciatura em Matematica, embora tendo a possibilidade de
admitir temas transversais préprios ainda ndo o0s estabeleceu. Portanto, a
licenciatura em Matematica enquanto curso, deveria ter também a transversalidade

permeando sua metodologia, objetivos e conteudos, formando o futuro professor
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numa vivéncia transversal.

Porém, qual seria o conceito de transversalidade que possibilitaria a
licenciatura em Matematica preparar o futuro professor para trazer a sua pratica
pedagdgica a transversalidade? Pois MELLO (1999) coloca que a transversalidade &
uma das questdes que devem ser levadas em conta na formacéo inicial dos
professores e, que esse “levar em conta” ndo significa apenas que o futuro professor
receba informacdes conceituais sobre transversalidade.

Nosso trabalho € um estudo sobre o conceito de transversalidade na formacao
do professor de Matematica. Para tal, € necessario delimitar, a partir das concepc¢des
existentes, um conceito de transversalidade que seja adequado para a Educacédo
Matematica no ensino superior. E, entdo, buscar quais os temas transversais
correspondentes que possibilitam preparar o futuro professor de Matematica na e para
a transversalidade.

Iniciaremos nosso estudo fazendo um levantamento sobre possiveis questfes
histéricas, sociais, culturais e educacionais que propiciaram o0 surgimento da
transversalidade e, de como ela chegou ao cenario da educacgéo brasileira. A seguir,
buscaremos no contexto da reforma educacional espanhola, que serviu como
referéncia para a reforma educacional brasileira, a construcdo do conceito de
transversalidade e as varias concepg¢fes do termo que apareceram ao longo desse
processo vivido pelos educadores espanhais.

Num terceiro momento, analisaremos, também, a concepcdo de
transversalidade adotada pelo MEC, comparando-a com as demais concepcoes
originadas no contexto espanhol. Em seguida, discutiremos as diferencas dos
objetivos da transversalidade na educacéo basica e na licenciatura em matematica e

consequentemente, as diferengas em sua abordagem em cada nivel.
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Finalmente, apresentaremos, a partir das consideracfes realizadas, um
conceito de transversalidade e os possiveis temas transversais para a licenciatura em
matematica. Buscando propor, de acordo com a concepcdo de transversalidade
sugerida, temas transversais proprios da licenciatura em matematica que possibilitem

ao futuro professor a preparacao para trabalhar numa perspectiva transversal.
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2 — ESPECIFICIDADE DO PROBLEMA

2.1 — A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira

(LDB) Lei n°9.394/96

Fixar as diretrizes da educacdo nacional ndo é outra coisa sendo
estabelecer os parametros, os principios, 0s objetivos que se deve imprimir a
educacdo no pais. Fazendo isso, deixa-se explicito a concepcdo de homem,
sociedade e educacado que se quer ter através do enunciado dos primeiros titulos da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional relativo aos fins da educacéo, ao
direito, ao dever, & liberdade de educar e ao sistema de educac¢do bem como a sua
formacéao e gestéao.

A atual LDB (Lei de Diretrizes e Bases / Lei n® 9394) foi sancionada em
20/12/96 e estabelece as diretrizes da educacgéo nacional, organizando a educacao
escolar que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicoes
proprias.

O conceito de educacgdo adotado no texto da lei € abrangente, pois afirma
gue a educacdo € um conjunto de processos formativos que acontecem na
sociedade, vinculando-a ao mundo do trabalho e a pratica social, ou seja, visando a
formacgao do cidadao e do trabalhador(Art. 1°, 2°, 3°).

Quanto aos principios e fins da educacao o texto da lei quase que repete,

pois faz pequenas alteracOes, os artigos 205 e 206 da ConstituicAo Federal,
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reafirmando o seu conceito de educacdo através dos principios “valorizacdo da
experiéncia extra-escolar’ e “vinculacdo entre a educacao escolar, o trabalho e as
praticas sociais”.

A Educacdo Basica que compreende a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, tem como componente marcante a4 preparacdo da
pessoa para se inserir na sociedade com todos seus direitos e deveres, isto €,” para
0 exercicio da cidadania, proporcionando ao educando condi¢des para progredir no

trabalho e estudos posteriores”(L.D.B., art.22)

2.2 — Globalizacao neoliberal

A expressao “globalizacdo” como tem sido utilizada atualmente possui um
sentido marcadamente ideologico. Surge no final do século XX, para designar o
processo de integracdo econdmica mundial sob a cobertura das novas tecnologias e
da ideologia neoliberal. A ideologia neoliberal se caracteriza pela primazia dos
interesses financeiros, pela desregulamentacdo dos mercados, pela privatizacao das
empresas estatais, pela desregulamentacdo do Estado. Por isso, € mais apropriado
designar esse tipo de globalizacéo por globalizacdo neoliberal.

De acordo com JARES, (2004, p.13)

Em sua vertente ideoldgica, a globalizagdo neoliberal é apresentada como a etapa
“natural”, “inevitavel” e “espontanea” da evolucao da humanidade, como a suposta
nova fase na escalada evolutiva do progresso da humanidade. O projeto ideolégico
da globalizacdo neoliberal assenta-se principalmente na premissa classica do
liberalismo, que defende a desregulamentacdo do estado em favor da iniciativa
privada, radicalizando esse discurso até converter o mercado na Unica garantia das
regras sociais. E o que foi chamado de “a rentincia do Estado”, “o Estado minimo”

ou “a retirada do Estado”.
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O “Estado minimo” caracteriza-se principalmente pela privatizacdo dos
servicos sociais e pela diminuicdo dos gastos sociais.

As informacgdes sobre a atual situacdo socio-econémica mundial (BOLIVAR,
2004) revelam que estd havendo uma concentracdo de renda, assim,
consequentemente aumentando a pobreza, gerando o aumento da exclusdo social
ndo apenas no chamado Terceiro Mundo, mas também nos paises do Primeiro
Mundo. Além disso, observa-se que com a retirada do Estado, o poder perdido por
ele € assumido por grupos empresariais que passam a impor seus interesses
econdmicos e ideologicos a populacdo em geral e ao sistema educativo em
particular.

Dessa forma, a globalizacdo neoliberal atinge diretamente a educacdo a
partir do momento em que se configura a intencdo educativa tanto nas dimensdes
de politica educacional quanto didatica e organizacional, gerando de certa forma
linhas de socializagdo que, em alguns casos, podem entrar em conflito com o
sistema educativo e, em outros, ser reforcadas por ele (JARES, 2004).

Torna-se importante, nessa perspectiva, analisar primeiramente a proposta
didatica que deve possibilitar acesso a espacgos e conteudos que permitam abordar
o0 significado e as consequéncias da globalizacdo neoliberal como realidade
dominante em nossos dias.

Em segundo lugar, corroborar para uma atitude critica em relagdo a esse
processo, conforme JARES (2004, p. 14) “visto que a ideologia neoliberal no ambito
educativo representa a tentativa de converter a educagdo em um bem de consumo
gualquer, deixando de ser um direito.” Assim, € conveniente recordar o artigo 27 da
Declaracdo dos Direitos Humanos que estabelece a educacdo como um direito

fundamental e como tal ndo pode ser submetido as oscilacdes do mercado e muito
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menos se transformar num bem de consumo para os que querem e podem adquiri-
lo.

Atualmente, de acordo com JARES (2004) observa-se algumas
consequéncias da globalizacédo neoliberal na educacéo:

. Escolas organizadas como empresas, subordinando-se as leis do
mercado.

. Alunos e seus pais considerados como clientes.

. Controle externo das escolas por meio de “avaliacfes objetivas”.

. Classificacdo das escolas de acordo com o0s resultados dessas
avaliagoes.

. Explicacéo da marginalizacdo como um fato natural e inevitavel.

Diante dessa situacdo assinalamos a necessidade de uma educacéo
gue estimule uma atitude critica frente a esse processo de globalizacdo neoliberal.
De acordo com YUS (1998b) uma educacao pautada na transversalidade cria a
possibilidade de “formar individuos autbnomos e criticos, com critério moral préprio e
capazes de fazer frente aos problemas apresentados hoje pela humanidade.”
Todavia, um avanco nessa direcdo implica numa nova forma de conceber o curriculo

gue remete inexoravelmente a uma perspectiva complexa e globalizada.

2.3 — Areforma educacional espanhola

Discutir a reforma educacional espanhola é particularmente importante para
nds no Brasil porque um dos seus principais responsaveis, César Coll, professor da

Psicologia da Educacgédo da Universidade de Barcelona, participou como consultor
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internacional dos Parametros Curriculares Nacionais (MEC). Dessa forma, muitas de
suas idéias passaram a influenciar todo o nosso sistema de ensino.

A Espanha, no comeco da década de 80, passados alguns anos do inicio da
sua transicdo politica de uma forma de governo ditatorial para um regime
democratico, vive uma série de reformas de carater experimental no sistema de
ensino, com excecado O ensino universitario. Entretanto, essas diversas pequenas
reformas ndo conseguiram desencadear o processo de transformacéo necessaria no
sistema educativo espanhol, que tornasse possivel a adaptacdo ao novo cenario
social, politico e econdmico resultado da transicao politica.

Em 1987, o Ministério de Educacdo e Ciéncia da Espanha propbe para
debate uma reforma global do sistema educacional. Apds, quase dois anos e meio
de debates e varias experiéncias, constantemente avaliadas, em 1989, da-se por
encerrada a discussédo com a publicacéo do Livro Branco para a reforma do sistema
educacional.

Esse documento serviu de antecedente para a LOGSE (Lei Organica da
Ordenacao Geral do Sistema Educacional), que entrou em vigor em outubro de
1990, e reestruturou todo o sistema, acarretando mudangas no curriculo espanhol
caracterizadas principalmente pela adaptacdo a nova visdo interdisciplinar do
conhecimento e pela inclusdo dos temas transversais. COLL (2000). De acordo com
ZIBAS (1999, p.75) a LOGSE “é considerada um grande avanco democratico,

principalmente por estender a escolaridade obrigatéria até os 16 anos”.

2.3.1 — Os contetdos nareforma

Uma grande novidade na Reforma do sistema educacional espanhol foi a
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importancia dada aos contetudos de ensino e sua nova classificacdo. Sua relevancia
aqui se faz, em funcdo de seu largo emprego no discurso dos Parametros
Curriculares da reforma educacional brasileira.

De acordo com COLL (2000) essa questdo chama a atengcédo porque apesar
dos conteudos ocuparem uma posicdo de destague nas orientacdes e programas
oficiais, nas programacfes de professores e na estruturacdo das atividades de
ensino e aprendizagem nas salas de aula, nas ultimas décadas houve uma certa
tendéncia em diminuir a sua importancia.

Essa tendéncia é conseqiiéncia de uma reacao critica a visdo de educacao
escolar associada a uma interpretacdo do ensino e aprendizagem como mera
transmissdo e recepcdo de conhecimentos. Conhecida como uma concepcéo
“tradicional” de educacéo, as propostas curriculares inspiradas nessa visdo davam
aos conteudos um papel essencial, cabendo aos alunos uma atuacdo totalmente
receptiva e aos professores a responsabilidade de transmitir o saber constituido.

Tal reacdo critica fundamentou-se principalmente a partir de certas
interpretacfes pedagodgicas dos estudos mais recentes sobre a psicologia infantil e a
psicologia do desenvolvimento, que geraram teorias e explicagcbes sobre o0s
processos de aprendizagem, dentre as quais podemos citar: a teoria genética de
Jean Piaget e de seus colaboradores da Escola de Genebra, a teoria da atividade
nas formulacdes de Vygotsky, Luria e Leontiev, a teoria da aprendizagem verbal
significativa de David Ausubel, e outros; dando origem a um novo entendimento da
concepcao de educacdo escolar, associada a uma interpretacdo cognitivista e
construtivista do ensino e da aprendizagem, onde se entende que a educacéo
escolar ideal é aquela que possibilita aos alunos desenvolverem suas

potencialidades e capacidades cognitivas, afetivas, sociais e de aprendizagem. As



24

propostas curriculares elaboradas a partir desse entendimento enfatizam a
importancia da criatividade e da descoberta na aprendizagem escolar, colocando a
atividade do aluno como fator decisivo na aprendizagem, cabendo ao contetdo um
papel secundario e ao professor o papel de orientador da aprendizagem. (ZABALA
2002)

Assim, COLL (2000, p. 11) destaca que com relacdo especificamente aos
conteudos “a rejeicdo de uma concepg¢ao transmissiva e cumulativa do ensino e da
aprendizagem - rejeicao justificada pelo que hoje sabemos sobre o funcionamento
psicologico — trouxe consigo uma rejeicdo ou, pelo menos, um questionamento e
uma relativizacdo da importancia dos conteudos.”

Com a intencédo de acabar com essa dicotomia em relacdo aos conteudos,
apoiada em pesquisas realizadas na ultima década que afirmam que “a participacéo
em atividades educativas — e mais concretamente a realizagcdo de aprendizagens
especificas — tem um impacto muito maior sobre os processos de desenvolvimento e
de socializagdo do que se pensou tradicionalmente” (COLL, 2000, p. 11), a Reforma
do sistema espanhol, em relacdo & proposta curricular, assume uma concepc¢ao
construtivista do ensino e da aprendizagem e, ao mesmo tempo, defende a
importancia dos conteudos na educacéo escolar.

Torna-se importante deixar claro que nas propostas curriculares da Reforma
espanhola o conceito “contetdos” é entendido de forma diferenciada em relagéo ao
habitual. Na Reforma Educacional Espanhola segundo COLL (2000, p. 12) “os
conteudos designam o conjunto de conhecimentos ou formas culturais cuja
assimilacdo e apropriacao pelos alunos e alunas € considerada essencial para o seu
desenvolvimento e socializagao."

Além disso, é feita uma distingao entre os tipos de contetudos. Essa distincdo
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da forma como foi introduzida nas propostas curriculares, €, principalmente e antes
de qualquer coisa, uma distincdo do tipo pedagdgico, onde os conteudos sé&o
considerados sob trés perspectivas: os fatos e conceitos (conteidos conceituais), 0s
procedimentos (conteudos procedimentais) e as atitudes, valores e normas
(conteudos atitudinais).

COLL (2000) chama a atencéo para o fato de que ndo se trata apenas de
uma questdo terminoldgica, e sim, a intencdo de mostrar que os procedimentos e as
atitudes, valores e normas podem e devem ser objeto de ensino e aprendizagem na
escola e, portanto, devem ser considerados da mesma forma e no mesmo nivel que
os fatos e conceitos. Assim, propde romper com a pratica de um ensino e
aprendizagem centrados quase que exclusivamente na memorizacao de fatos e na
assimilacdo mais ou menos compreensivel de conceitos e sistemas conceituais e
tenta também quebrar com uma certa tradicdo pedagodgica que exclui do ensino
sistematico um certo tipo de formas e conhecimentos culturais, cuja relevancia é
indiscutivel e sua assimilacdo é deixada exclusivamente sob a responsabilidade do
aluno.

Essa distincdo dos trés tipos de conteudos pode ajudar o professor a
organizar sua pratica, pois o ensino e a aprendizagem de cada um desses tipos
requer estratégias didaticas e processos psicolégicos diversificados. COLL (2000)
enfatiza que tal distincdo tem cunho totalmente pedagdgico e que, portanto,
dependendo dos objetivos estabelecidos um conteddo pode ser tratado como
factual, conceitual, procedimental ou, até, atitudinal.

Entretanto, segundo este autor (COLL, 2000, p. 16)

a distingdo ndo significa que devam ser planejadas, necessariamente, atividades de
ensino e aprendizagem diferenciadas para trabalhar cada um dos trés tipos de
conteddos. A ndo ser em casos excepcionais — quando é necessario reforcar certos
aspectos da aprendizagem — o0 que se sugere é exatamente o contrario: planejar e
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desenvolver atividades que permitam trabalhar de forma inter-relacionada os trés
tipos de conteudos.

Destacaremos a seguir as principais caracteristicas de cada tipo de

conteudo e as diferencas relativas ao ensino e a aprendizagem dos mesmos.

1. Os fatos e os conceitos

Os fatos e os conceitos sempre foram considerados, na maioria dos
curriculos, como “os contetdos” do ensino e por isso, era em torno deles que girava
a preocupacao dos professores quanto a aprendizagem, 0 ensino e a avaliacdo do
ensino.

Embora, fatos e conceitos sejam denominados contelddos conceituais e
estejam intimamente ligados, esses dois tipos de conhecimentos possuem
caracteristicas distintas que acarretam diferentes processos de aprendizagem, bem
como diferentes estratégias de ensino.

A incluséo, no curriculo, de dois novos tipos de conteudos, procedimentos e
atitudes acarreta mudancas significativas quanto a funcionalidade e o valor
educacional dos conteudos factuais e conceituais.

Porém, essas mudancas ndo devem minimizar a importancia desses
conteudos, nem suprimi-los do curriculo, mas talvez levem a repensar a reducéo da
énfase e do tempo destinado a eles.

Nas varias areas do conhecimento seja ele cientifico ou do senso comum ha
necessidade de informacdo, que na sua maioria consiste em fatos e dados. No
entanto, ndo bastam dados para estabelecer o conhecimento sobre um objeto, é
preciso criar relagdes significativas entre eles, ou seja, além de conhecer dados é

necessario dispor de conceitos que lhe déem significados. Uma caracteristica da
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aprendizagem de fatos ou dados € que devem ser lembrados de forma literal, ndo é
necessario compreendé-los, sua aprendizagem consiste na memoriza¢ao. Por isso a
aprendizagem de fatos ou dados € um processo que ndo ocorre de forma gradativa,
isto €, ou conhecemos determinado fato ou ndo conhecemos, por exemplo, uma
informacéo numeérica (saber o valor de Pl sem precisar calcula-lo).

Em contrapartida, a aprendizagem de conceitos exige que a pessoa seja
capaz de dotar de significado uma informacéo que |he é apresentada, ou seja, que
compreenda esse material. Na perspectiva da reforma, ha compreensdo quando de
certa forma, a pessoa consegue traduzir algo para suas proprias palavras. (POZO,
2000). Alem disso, os conceitos séo aprendidos de forma gradativa, pois podem ser
entendidos em diversos niveis.

Devido a essas distincbes quanto a aprendizagem, os fatos e conceitos
exigem atividades de ensino diferenciadas.

De acordo com Pozo (2000), os fatos por requererem lembranca literal
necessitam de atividades que possibilitem a aprendizagem memoristica, que se
baseia na repeticdo. Assim, a lembranca sera facilitada, quanto maior for o nimero
de repeticdes. Por outro lado, os efeitos da pratica para facilitar a lembranca séo
mais eficazes quando essa ndo acontece somente num determinado momento, mas
de modo continuo ao longo de um certo periodo. Outro fato que contribui para a
efichcia dessa aprendizagem € ela acontecer num contexto significativo para o
aluno.

Pozo (2000, p. 47) coloca “(...) que, para ocorrer uma aprendizagem
significativa de conceitos, é necessario pelo menos que o material tenha significado
— 0Ou seja, que esteja internamente organizado e que seja compreensivel — e que 0

aluno disponha de conhecimentos prévios que possa ativar e relacionar com esse
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novo material juntamente com uma disposicdo favoravel para buscar esse tipo de
relacdes significativas.”

As atividades que possibilitam esse tipo de aprendizagem podem ser de
descobrimento e de exposicao.

A aprendizagem por descobrimento consiste em apresentar aos alunos um
material de trabalho ainda ndo organizado para que através do uso de alguns
procedimentos eles consigam descobrir o conceito desejado. Todo o material, 0s
procedimentos a serem seguidos, o objetivo especifico a ser atingido podem ser
colocados pelo professor, mas o conceito a ser adquirido pelos alunos nao € exposto
pelo professor.

Em contrapartida, na aprendizagem por exposi¢ao, o aluno recebe o material
a ser adquirido ja totalmente estruturado, os conceitos a serem aprendidos séo
apresentados a ele de forma explicita, ndo precisa descobri-los.

Quanto as atividades de avaliacdo de fatos e conceitos Pozo (2000) afirma
gue devem ser semelhantes as atividades de aprendizagem, sendo conveniente
gue, ao contrario da avaliacdo explicita tradicional, a avaliacdo aconteca integrada
as atividades diarias da aula. Além disso, da mesma forma que ha distin¢cdes entre a
aprendizagem e o ensino de fatos e conceitos existem diferencas entre as maneiras
de avalia-las.

Fatos dados podem ser facilmente avaliados, pois ou o aluno sabe ou nao
sabe a informacgédo questionada. Entretanto, o fato de o aluno responder de forma
incorreta n&o significa necessariamente que ele ndo conhecga a informacgao, mas que
no momento ou devido as circunstancias ndo consiga lembré-la.

Por isso, é recomendavel, dependendo dos objetivos desse conhecimento,

gue as situacbes de avaliagdo desse tipo de conteudo proporcionem indicios
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facilitadores para recuperacao da informacao.

A avaliacdo de conceitos torna-se mais complexa, pois um aluno pode
compreender um conceito e ndo conseguir expressa-lo em palavras, entretanto,
pode identificd-lo entre tantos outros. ISso acontece porgue o grau de compreensao
de um conceito pode variar, consequentemente para avaliar a aprendizagem de
conceitos de maneira que se consiga medir, com maior precisdo possivel, a
compreensao dos mesmos € preciso que se utilizem diversas técnicas. Pozo (2000)
destaca algumas delas: a) a definicdo do significado; b) o reconhecimento da
definicdo; c) a exposicao tematica; d) a identificacdo e a categorizacdo de exemplos;

e) aplicacao a solucéo de problemas.

2. Os procedimentos

A inclusdo dos conteudos procedimentais no curriculo gerou algumas
guestdes como: até que ponto era novidade, como deveriam ser ensinados e se
podiam ser considerados contetudos “importantes”. Segundo Coll e Valls (2000) os
procedimentos sdo conteddos muito conhecidos pelos professores, porém sob
outras denominacdes, tais como: habitos, estratégias, habilidades, algoritmos, etc.
Trata-se de um termo que engloba todas as denomina¢des acima citadas e, que até
entdo, ndo tinha sido destacado nos curriculos apesar de sua indiscutivel
importancia.

Assim, temos “uma definicho que mostra claramente 0s tragos
caracteristicos de todo procedimento: que se refere a uma atuagdo, que ndo é uma
atuacao qualquer, mas ordenada, que essa atuagdo se orienta para a consecucao
de uma meta” (COLL, VALLS, 2000, p. 77).

Existem diferentes tipos de procedimentos, dentre estes se destacam: 0s
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procedimentos mais ou menos gerais — 0 grau de generalidade depende de alguns
critérios como: o numero de componentes, a ordem e as metas —, 0s procedimentos
de componente motriz e cognitivo; os algoritmos e os procedimentos heuristicos.

No que refere a aprendizagem dos procedimentos ndo se espera que ela
aconteca de forma memoristica, superficial, mas de maneira significativa, elaborando
um modelo préprio de acdo. A aprendizagem significativa dos procedimentos admite
niveis, uma vez que o aluno ndo se torna um especialista de um momento para
outro, ou seja, ela se constréi gradativamente e vai se aperfeicoando ao longo do
processo.

Quanto ao ensino de procedimentos COLL e VALLS (2000) colocam que
nem todos sdo ensinados na escola, alguns sao aprendidos espontaneamente no
cotidiano, e que ao se ensinar procedimentos deve-se levar em consideracéo
algumas caracteristicas préprias relativas ao ensino de outros conteudos.

A avaliagdo de procedimentos procura verificar até que ponto o aluno
consegue aplicar os procedimentos aprendidos em outras situagoes,
especificamente podem ser avaliados sob dois aspectos: “c Que se possui
conhecimento suficiente relativo ao procedimento (sabe-se quais as acfes ou
decisbes que o compdem, em que ordem deve ocorrer, sob que condicdes, etc.) « O
uso e a aplicagdo desse conhecimento nas situacdes especificas.” ( COLL; VALLS,

2000, p.114)

3. As atitudes
As atitudes aparecem nos novos curriculos como conteudo educacional
concreto, e como tal, da mesma forma que os conceitos e procedimentos, devem ser

tratados como conteudos de aprendizagem, pois em cada matéria é necessaria a
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aprendizagem de inUmeras atitudes.

A psicologia como ciéncia, elabora algumas construc¢des teoricas, chamadas
construtos hipotéticos, a fim de entender e medir alguns aspectos do comportamento
humano. A atitude € um desses construtos hipotéticos.

Apesar de ser determinada principalmente por fatores sociais, uma atitude &
considerada uma propriedade da personalidade individual. Por ser, uma atitude, um
construto hipotético, esse deve ser definido pelas propriedades que lhe sé&o
atribuidas. Assim, uma atitude envolve um componente afetivo com uma tendéncia a
acao, além de outros dois componentes: o cognitivo e o avaliativo. (SARABIA, 2000)

Torna-se conveniente diferenciar atitudes de valores, assim podemos definir
valores como “principios éticos com respeito aos quais as pessoas sentem um forte
compromisso emocional e que empregam para julgar as condutas” (VANDER
ZANDEN, apud SARABIA, 2000, p. 127).

De acordo com SARABIA (2000, p. 122) podemos definir “as atitudes como
tendéncias ou disposi¢cbes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um
modo determinado um objeto, uma pessoa, acontecimento ou situacao e atuar de
acordo com essa avaliacdo.” Dessa forma, as atitudes apresentam trés
componentes basicos que retratam a complexidade da realidade social, sdo eles:
(...) “componente cognitivo (conhecimento e crencas), componente afetivo
(sentimentos e preferéncias) e componente de conduta (acdes manifestas e
declaracfes de intencéo).” (SARABIA, 2000, p. 124)

Quanto a aprendizagem de atitudes, ou seja, mudar e formar atitudes na
escola, trata-se de um processo e ndao de um ato instantaneo, portanto essa
aprendizagem néo é produzida isoladamente, mas na interacdo com outras pessoas

dentro de um ou varios grupos.
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Por isso, 0 processo de socializacdo é um dos aspectos mais importantes na
aprendizagem de atitudes na escola.

A vivéncia de situacdes diferentes e complexas faz com que os individuos,
ao longo da vida, venham a modificar, ratificar ou negar certos comportamentos,
valores e atitudes ja aprendidos. Ao processo de aprendizagem ou aquisicdo de
atitudes e comportamentos que se da em contextos interativos chama-se de
“socializacao”. Portanto, a socializacdo acontece dentro de grupos sociais como a
familia, a escola, grupos de interesse e o local de trabalho, entre outros. Os
individuos reagem de maneiras distintas diante dos processos de socializagao.

Sarabia (2000) coloca algumas possibilidades de como a aprendizagem de
atitudes pode ocorrer:

1. Aprendizagem condicionada: o refor¢co social e o castigo. Consiste numa
aprendizagem baseada em ag¢des que promovem o0 aumento ou diminuicdo de uma
determinada conduta.

2. Aprendizagem com modelos: é resultado da tendéncia que as pessoas
tém de imitarem modelos, existem varias teorias que tentam explicar as causas
dessa tendéncia.

3. Internalizacdo: acontece a medida que o individuo cresce e passa a
elaborar e adotar critérios de avaliagdo préprios. Esses critérios de avaliagdo ndo
precisam estar de acordo com os demais.

De uma maneira geral, na sociedade atual, muitos fatores levam os
individuos a constantes mudancas ou ajustes de atitudes e valores. Isso mostra o
carater dindmico da aprendizagem de atitudes. No contexto escolar dois fatores a
serem considerados no ensino de atitudes sdo 0s processos de persuasao e

influéncia. Eles tém como diferenca o grau de intencionalidade que é maior na
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persuasao que na influéncia.

Assim “O ensino envolve diferentes processos de persuaséao e influéncia no
sentido de que se propde como objetivo ensinar aos alunos e alunas atitudes,
valores e comportamentos que com frequéncia requerem o abandono daqueles
previamente aprendidos” (SARABIA, 2000, p.154)

As atitudes como conteudo de aprendizagem, inserido nos novos curriculos
educacionais, fazem parte de todas as matérias e, portanto, serdo avaliadas de
forma conjunta com os outros tipos de conteudos. Porém, é bom lembrar que, por
se tratarem de construtos hipotéticos, as atitudes ndo sdo diretamente observaveis.
Por isso, é preciso deduzi-las ou interpreta-las a partir das acdes do individuo em
relacdo ao objeto, pessoa ou situacao da qual é feita a avaliacao subjetiva. Portanto,
“A linguagem e as acdes manifestas das pessoas sao, entdo, as ferramentas mais
eficazes com as quais contamos para poder ter acesso e avaliar as atitudes dos

demais.” (SARABIA, 2000, p.170)

2.4 — Parametros Curriculares Nacionais

Foi com a perspectiva de mudanca que os PCNs para o Ensino
Fundamental chegaram aos educadores brasileiros e, exatamente, num momento
em que a Escola e seu papel na sociedade tém sido bastante questionados.

Inicialmente foram alvo de criticas pelos educadores brasileiros,
principalmente por aqueles que se dedicam ao estudo e pesquisa de curriculos, pois
guestionavam a falta de consenso em relacdo a um curriculo comum a todo pais,

alétm de sua subordinacdo aos interesses da economia e do livre
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mercado.(GRINSPUN, 2001)

Apesar de ter sido colocada de maneira imposta aos professores, os PCNs
“configuram uma proposta aberta e flexivel, a ser concretizada nas decisoes
regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacéo da realidade
educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos
professores.” (Documento PCNs INTRODUCAO, p. 50)

E preciso, no entanto, discutir e refletir sobre a proposta e identificar quais os
conteudos que realmente sdo importantes de serem abordados para a formacéo do
cidadéo, como devem ser abordados e avaliados pelo professor. Isso amplia o papel
do professor, que passa a ter mais responsabilidade sobre o que é ensinado, e Ihe
permite o exercicio pleno e critico de sua profissao.

Os PCNs propdem uma educacdo que privilegia a formacgéo integral do
cidadao, assim se compromete “buscar processos educacionais que nao se limitem
a decifracéo do codigo escrito, mas principalmente que estejam comprometidos com
0 que é lido ou escrito e que déem énfase a formagéo do cidadao e a qualidade no
processo educacional.” (MONTEIRO, 2001, p. 13)

A proposta de Matematica contida nos PCNs foi elaborada a partir dos
pareceres de muitos educadores da area de Matematica das varias universidades
brasileiras e, por isso, possui a caracteristica de ter uma grande diversidade de
concepcoes pedagogicas.

De maneira geral, todas as concepc¢des buscam enfatizar a importancia de
se promover um ensino de Matematica mais significativo, contextualizado e voltado
para a compreensao da realidade.

Em relacdo & area de Matematica os PCNs levantam duas questdes

importantes: o fato de a Matematica ser considerada um filtro social no ensino
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fundamental e o reconhecimento da sua necessidade a formacdo do cidaddo, numa
sociedade que se torna cada vez mais complexa, o0 que em parte, justifica a
relevancia de um ensino de Matematica de melhor qualidade.

De acordo com os PCNs, a partir de 1980, apds o Movimento da Matematica
Moderna, novas propostas curriculares surgiram, dando énfase a resolucdo de
problemas como forma mais adequada para ensinar Matematica e assinalando a
necessidade de se levar em consideracdo aspectos socioculturais, mas muitas
dessas idéias ndo chegaram aos professores, ou se chegaram nao foram
incorporadas ou foram mal interpretadas.

Desse modo, atraves dos PCNs, o MEC deseja que mudancas curriculares
apontadas pelos educadores como necessarias para resolver os problemas relativos
ao ensino da Matematica realmente cheguem aos professores.

A finalidade dessa proposta € fornecer elementos de discussao para:

. Ampliar o debate nacional sobre os problemas referentes ao ensino
dessa area de conhecimento e socializar informacgfes, resultados de pesquisas,
fazendo com que cheguem aos professores, afim de que estes possam utilizar-se
desses recursos para reverter a situacao atual.

. Construir um referencial que sirva de orientacdo para a préatica escolar
a fim de garantir, a toda crianca brasileira, 0 acesso a um conhecimento matematico
gue contribua para a sua insergdo, como cidaddo, no mundo do trabalho, das
relagdes sociais e da cultura.

. Nortear a formacéo inicial e continuada de professores (a medida que
as idéias que fundamentam o curriculo vao sendo esclarecidas, delineia-se o perfil
do professor que se pretende e consequentemente o tipo de formacéo necesséria a

esse perfil) e orientar a producdo de livros e outros materiais didaticos necessarios
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para a configuracdo de uma politica voltada a melhoria do ensino fundamental.

. Estabelecer bases para as avaliagbes externas, nacionais e regionais,
fornecendo indicadores que possibilitem verificar a adequag¢do ou ndo do processo
educativo e dos parametros.

Quanto aos objetivos do ensino de Matematica para o ensino fundamental
visando a construcdo da cidadania, os PCNs ressaltam a importancia dos
conhecimentos matematicos para que o aluno possa compreender o mundo a sua
volta e perceba-o como estimulante ao interesse, a curiosidade, ao espirito de
investigacdo e ao desenvolvimento da capacidade de resolver problemas.

Enfatizam a importancia de o aluno aprender a resolver situacdes problema,
utilizando-se de conceitos, procedimentos matematicos e instrumentos tecnoldgicos
disponiveis, bem como se comunicar matematicamente e argumentar sobre suas
conjecturas.

Destacam a importancia do aluno estabelecer relagdes entre os conteudos
dos diferentes campos matematicos e desses entre os conteudos de outras areas do
conhecimento, além disso, desenvolva seguranca em relacdo a sua propria
capacidade de construir conhecimentos matematicos e aprenda a respeitar o modo
de pensar dos colegas.

De acordo com os parametros, ha um consenso no que diz respeito aos
blocos béasicos do ensino da Matematica que devem ser abordados no ensino
fundamental, sdo eles: nimeros e operacdes, espaco e forma, grandezas e medidas
e tratamento da informacé&o. A relacdo de conteudos dentro desses vastos campos
de conhecimento deve obedecer a dois critérios: a sua relevancia social e sua
contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Por isso os conteudos de

Matematica a serem abordados sao considerados também em sua dimensao
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procedimental e atitudinal.

Realizada a selecdo de conteudos eles serdo organizados pelo professor
gue deve procurar levar em conta para tal organizacdo: as possiveis conexdes entre
os diferentes blocos, as relacbes com outras areas do conhecimento e o cotidiano
dos alunos; os niveis de aprofundamento dos conteudos de acordo com a
capacidade de compreensdo dos alunos em cada ciclo; que os conteudos,
organizados em funcdo de uma conexao, nao precisam ser esgotados de uma unica
vez; e que a sequenciacdo dos conteludos nao precisa necessariamente ser linear,
mas estar de acordo com as possiveis conexdes que se podem estabelecer e dos
conhecimentos ja construidos pelos alunos.

Os parametros nao esgotam todas as possibilidades em relacdo as
orientacbes didaticas que envolvem o processo ensino aprendizagem de
Matematica, mas propdem algumas concepcdes de aprendizagem que servem de

base para a pratica pedagdgica:

. Aprender se faz também num contexto de interagbes sociais. O aluno constréi seu
proprio pensamento, confrontando-o com o dos demais colegas.
. O conhecimento se constréi e toma sentido por meio de a¢gfes que permitam resolver

um problema, responder a uma questdo, numa situagdo em que o sujeito tenha podido se
apropriar do contexto.

. Aprender raramente se faz de uma s6 vez, mas supde, muitas vezes, voltar atrés,
reproduzir, porém de forma a compreender o que faz e por que faz.
. Um conhecimento sé é pleno se for mobilizado em situacdes diferentes daquelas que

serviram para lhe dar origem, ou seja, transferiveis a novas situac¢des. (PIRES, 2000a, p.59)

A fim de diversificar a pratica pedagogica, os parametros fazem referéncia
ao uso da histéria da matematica, da tecnologia, da comunicacdo e de jogos.
Indicam a resolucéo de problemas como ponto de partida da atividade matematica,
pois proporciona o contexto para o desenvolvimento de estratégias de resolucao,
porém descuidam a contraparte da formulacdo de problemas, parte importante do

“pensar matematicamente”.
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Quanto ao desenvolvimento da avaliacdo, os parametros colocam-no como
parte do processo de ensino e aprendizagem, portanto deve ser visto de forma
ampla, incidindo tanto no desempenho dos alunos, como nos demais elementos
envolvidos nesse processo, com o objetivo de diagnosticar pontos falhos e construir
NOVOS rumos.

Em geral, os PCNs ressaltam a importancia de se estabelecer conexfes da
matematica com questdes relacionadas a convivéncia social e ética.

Desse ponto de vista, uma das inovacfes dentro dessa proposta € a
inclusdo dos temas transversais (Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Sautde,
Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo), manifesta¢cées curriculares do novo
conceito de “transversalidade”, para serem trabalhados pelos professores
transversalmente aos conteudos tradicionais.

E importante frisar novamente que os temas transversais acima listados
correspondem & modalidade do ensino fundamental, nivel de estudo cuja finalidade
€ a formacédo para a cidadania. No capitulo 3 abordaremos o Ensino Superior e a
formacao do cientista ou do profissional como parte da discusséo sobre a formacéo
de professores de Matematica nas licenciaturas. Ai os temas transversais seréao
outros devido as especificidades da formagéo requerida.

Entretanto, o conceito de transversalidade, anterior aos temas transversais,
€ um conceito novo para os educadores brasileiros e esclarecé-lo pode levar a
criacdo de novas possibilidades pedagdgicas, principalmente no contexto da

didatica.
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3 - A TRANSVERSALIDADE

3.1 — A origem do conhecimento fragmentado

A educacéo escolar, atualmente, apresenta uma excessiva fragmentagéo do
conhecimento. Isto fica evidente através da forma disciplinar e linear como os
curriculos escolares estdo organizados, onde cada disciplina € um compartimento
estanque nao possibilitando a interconexao entre as mesmas, o que, de certa forma,
dificulta ao aluno de compreender o conhecimento como um todo.

Segundo Gusdorf, apud Japiassu (1976, p. 15), “A ciéncia em migalhas de
nossa época nao passa de reflexo de uma consciéncia esmigalhada, incapaz de
formar uma imagem de conjunto do mundo atual’. Nesse sentido, Morin (2001),
coloca que os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias tiveram pontos positivos
como a divisdo do trabalho, mas em contrapartida provocaram o despedacamento
do saber e a superespecializacdo, que diante de realidades ou problemas cada vez
mais globais, transversais, multidimencionais, torna-se incapaz de soluciona-los
adequadamente. E que os sistemas de ensino além de n&o corrigirem esses
desenvolvimentos, obedecem a eles.

E na Idade Moderna, a partir do século XVI, que se desencadeia 0 processo
de fragmentacao do conhecimento. René Descartes, filosofo francés, foi considerado
o formulador do pensamento moderno, quando tomou como ponto de partida a

busca de uma verdade primeira que nao podia ser posta em duavida, assim converteu
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a davida em método, com a intencdo de demolir o conhecimento construido para
recomecar tudo de novo. Dessa forma, o método adquire um sentido de invencéo e
descoberta e ndo mais uma possibilidade de demonstracdo organizada do que ja é
sabido. Assim, desenvolveu o método do pensamento analitico, que consiste em
separar fendbmenos complexos em partes a fim de compreender o comportamento
do todo a partir da propriedade das suas partes. Nesse periodo, entédo, a filosofia
volta-se para as questdes do conhecer. Conhecer, na visdo moderna, exige a
guantificacdo e o rigor das medicbes como fundamento da cientificidade, de forma
gue, segundo Souza Santos (1999, p. 15) “o que ndo é quantificavel é
cientificamente irrelevante. (...) Conhecer significa dividir e classificar para depois
poder determinar relagdes sistematicas entre o que se separou.”

A ciéncia, neste periodo, € vista como busca interessada no controle e
dominio do universo natural e social, portanto, a servico do homem.

As importantes mudangas ocorridas na ciéncia durante os séculos XVI e
XVII fizeram com que esse periodo fosse chamado de a ldade da Revolucdo
Cientifica. Assim, durante a Revolucdo Cientifica o conhecimento cresce e se
especializa e dominéa-lo torna-se sinbnimo de poder. Essa caracteristica da ciéncia
também resultou no desenvolvimento da tecnologia sendo este um dos fatores
desencadeadores, a partir do século XVIII, da Revolug&o Industrial.

SANTOME (1998, p. 47-48), estabelece mais claramente as conseqiiéncias

da industrializagéo e do modelo capitalista sobre o conhecimento:

(...) as necessidades da industrializagdo promovida a partir de modelos econémicos
capitalistas, as revolu¢des industriais e o0s processos de transformacdo das
sociedades agrarias da época abrirdo o caminho para maiores parcelas de
disciplinaridade do conhecimento. As indUstrias necessitavam urgentemente de
especialistas para enfrentar os problemas e objetivos especificos de seus
processos de producdo e comercializacdo. A medida que a revolucdo industrial e a
tecnologia se desenvolviam, surgiam novas especialidades e subespecialidades
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que, por se basearem em algum ramo muito especifico de um campo tradicional de

conhecimento ou em uma nova metodologia e/ou tecnologia de pesquisa, exigiam

maiores parcelas de independéncia até atingir autonomia plena como campo
profissional e de conhecimento. Este € o momento de firme consolidacdo das
especializacdes.

O sistema educacional vigente, no que tange ao espirito de ministrar os
conhecimentos, de acordo com ENGUITA (1989), recebeu forte influéncia do
sistema capitalista de producdo. Isto fica evidente nos sistemas de ensino através
do controle do tempo; administracdo do tempo de forma rigorosa pela sequenciacéo
de atividades, previsdo, precisdo do tempo gasto (divisdo em aulas, séries, créditos)
e organizacdo curricular fragmentada, isto €, compartimentalizacdo dos
conhecimentos e habilidades em matérias.

Porém a disciplinaridade comeca a ser questionada no final do século XX.
Os varios problemas da atualidade, decorrentes da complexificacdo da vida e dos
fenbmenos sociais, da pds-modernidade, que precisam ser resolvidos em nivel
mundial, tal como a questdao ambiental dentre outros, nos levam a reconhecer que
estamos vivenciando uma mudanca de modelo, que exige também mudanca n&do s6
de linguagem sendo até de pensamento para desenvolver sensibilidade em relacéo
a realidade vivida. Sem conseguir responder de maneira satisfatoria aos problemas
gue se colocam, o pensamento racionalista cartesiano esta em crise, gerando o
surgimento de novos modelos.

Segundo MORIN (2001, p. 88) “E preciso substituir um pensamento que
separa e isola por um pensamento que distingue e une. E preciso substituir um
pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento complexo, no sentido originario
do termo complexus: o que é tecido junto.”

Dessa forma, as certezas, até entdo postas pela razdo cartesiana, ndo sao

mais suficientes para responder aos dilemas desse todo interdependente. O
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fendmeno da globalizac&o atual talvez seja um intento de reunificar o fragmentario.

No campo das ciéncias, conforme CAPRA (2002), aparece o enfoque
sistémico que inicialmente questiona a objetividade da ciéncia e vé o mundo em
termos de relacdes e integracdes, chega-se a uma noc¢do nado-fragmentada da
realidade, a concepcéo de um universo complexo. Assim, 0 pensamento sistémico &
“contextual”, por isso, se opfe ao pensamento analitico, uma vez, que a analise
significa isolar alguma coisa a fim de entendé-la; o pensamento sistémico significa
coloca-la no contexto de um todo.

E, fundamentada nessa perspectiva de mudanca, que a educacido deve
rever a sua estrutura, pois uma modificacdo na forma de perceber a realidade

consequentemente requer uma nova forma de entender a educacéo.

3.2—-Uma nova forma de olhar o mundo

Nos deparamos, nos dias de hoje, com varios problemas que apesar de, as
vezes, estarem distantes, nos atingem, por exemplo: a questdo ambiental ligada
diretamente a crise econdmica, energética e outras, e a questdo da violéncia, ndo
apenas social, sendo também cultural. Tais problemas podem ser considerados
globais, pois a medida que sdo estudados, percebe-se que ndo é possivel entendé-
los isoladamente. Mais ainda, sdo de competéncia ndo somente do cidadao
enquanto tal, sendo também do profissional enquanto cientista responsavel pelo
destino da humanidade. S&o problemas sistémicos, isto é, estédo interligados e séo
interdependentes. Portanto, precisam ser vistos como diversos aspectos particulares

de uma mesma crise.
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Segundo CAPRA (2002), essa seria uma crise de percepcao, originada por
uma visdo de mundo ultrapassada, impropria para lidarmos com um mundo
globalmente interligado e as solugbes para os problemas de nosso tempo requerem
modos diferentes de se trabalhar com o percebido, em nossa forma de pensar e em
nossos valores. Isso implica uma mudanca profunda de visdo do mundo na ciéncia e
na sociedade, no cientista e no cidad&o.

Muitas mudancas de concepcdes e idéias referentes ao pensamento
mecanicista cartesiano aconteceram em varias areas da ciéncia a partir do inicio do
século XX, levando filésofos a discuti-las amplamente.

Assim, podemos dizer que o modelo, que hoje esta sendo questionado e que
dominou a nossa cultura por varios séculos, compreende varias idéias e valores que
até entdo nos pareceram corretas, tais como a visdo do corpo humano como uma
maquina ou do proprio universo como um sistema mecanico, mas que atualmente
nao respondem satisfatoriamente aos nossos problemas.

Uma nova visdo que concebe o mundo como um todo, é o que caracteriza o
novo modelo, chamado também de modelo holistico. De acordo com CAPRA (2002),
também pode ser chamado ecolégico, tornando-se mais apropriado que o termo
holistico, se esse for utilizado numa perspectiva mais profunda que a usual.

CAPRA coloca que “A percepcado ecologica profunda reconhece a
interdependéncia fundamental de todos os fendbmenos, e o fato de que, enguanto
individuos e sociedades, estamos todos encaixados nos processos ciclicos da
natureza (e, em ultima andlise, somos dependentes desses processos).” (CAPRA,
2002, p. 25)

Esse sentido dado ao termo “ecolégico” estd associado a uma escola

filoséfica fundada na década de 70, pelo filosofo noruegués Arne Naess. Assim “A



ecologia profunda ndo separa seres humanos — ou qualquer outra coisa — do meio
ambiente natural. Ela vé o mundo ndo como uma colecao de objetos isolados, mas
como uma rede de fenbmenos que estdo fundamentalmente interconectados e séo
interdependentes.” (CAPRA, 2002, p. 25-26)

Porém, a transicdo para um novo paradigma, requer mudancas nas
percepcdes e nas maneiras de pensar, o que implica numa mudanca de valores. No
caso da ecologia profunda, a questdo de valores é fundamental, servindo como
caracteristica definidora central. Pois os valores em que se baseia 0 antigo
paradigma, de origem renascentista, sdo antropocéntricos, enquanto a ecologia
profunda tem suas bases em valores ecocéntricos.

Ao longo do século passado, a mudanca do modelo mecanicista para o
modelo ecolégico vem ocorrendo de maneira nao uniforme nos diversos campos
cientificos. Esses dois modelos se diferenciam radicalmente na tensdo entre as
partes e o todo. Enquanto o modelo mecanicista enfatiza as partes, o modelo
ecolégico da énfase ao todo. Nas ciéncias a perspectiva ecoldgica € conhecida
como sistémica e a sua forma de pensar é chamada de “pensamento sistémico”.

A partir da Revolucéo Cientifica do século XVII, a visdo de mundo baseada
na filosofia aristotélica e na teologia cristd, € substituida por uma nova, surgindo em
seu lugar a visdao do mundo como uma maquina, tornando-se essa a metéafora
dominante da era moderna. Com Galileu Galilei a ciéncia seria apenas o estudo de
fenbmenos que pudessem ser medidos e quantificados. A Matematica passa a ser
essencial para a compreensdo do mundo.

O método do pensamento analitico, criado por Descartes, consistia em
dividir os fenbmenos em partes mais simples, para a partir da compreensao das

partes poder compreender o todo. Isaac Newton, com sua mecéanica chamada agora
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de newtoniana, veio consolidar as idéias difundidas por Galileu e Descartes, onde o
mundo seria uma maquina perfeita regida por leis matematicas exatas.

Somente no final do século XVIII e no século XIX, com o movimento
romantico na arte, na literatura e na filosofia surge a primeira oposicdo ao modelo
cartesiano. Porém, ja na metade do século XIX, o mecanicismo volta a reinar, devido
a algumas descobertas (teoria das ceélulas, lei da hereditariedade, inicio da
embriologia e avancos da microbiologia) que alicercaram a biologia na fisica e na
guimica.

Entretanto, foi na propria biologia, durante o inicio do século XX, com os
bidlogos organismicos, que surgem as principais caracteristicas do que hoje
chamamos de pensamento sistémico. “De acordo com a visdo sistémica, as
propriedades essenciais de um organismo, ou sistema vivo, sao propriedades do
todo, que nenhuma das partes possui. Elas surgem das interacoes e relagcbes entre
as partes.” (CAPRA, 2002, p.41)

Assim, 0 pensamento sistémico inverte a relacéo entre as partes e o todo, as
propriedades das partes ndo podem ser entendidas sem a visdo do todo.

A teoria quéantica, na década de 20, ao utilizar-se de argumentos
semelhantes para explicar as particulas subatbmicas, provocou uma crise no
paradigma cartesiano da fisica. Mais ainda, ai teve sua origem 0 pensamento
estocastico, que lida com o acaso e o caos, fundamental hoje para a compreenséo

dos fenbmenos complexos, como por exemplo, os fendbmenos sociais.
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3.3 -Aglobalizacdo na educacao

Os educadores, que tentaram inovar no setor da Educacdo, a partir do
século XX, buscaram fundamentos teoricos principalmente na Psicologia, que
contribuiu efetivamente, nesse periodo, na estruturacdo de modelos curriculares
inovadores. Assim, Ovide Decroly fundamentou-se em esquemas extraidos da teoria
da Gestalt para estruturar o método globalizado e os centros de interesse.

A escola da Gestalt, influenciada pela filosofia fenomenoldgica, posicionou-
se contraria ao associacionismo e atomismo, ou seja, ndo aceitava que a construcao
do conhecimento fosse uma soma de percepcdes ou informacdes preexistentes,
como resultado de um processo acumulativo, isto €, que uma atividade ou
comportamento pudesse ser decomposto em partes e que estas pudessem ser
compreendidas e analisadas isoladamente.

Os gestaltistas dedicaram-se ao estudo da percepcédo, constatando que as
percepcbes humanas apresentam-se como um todo, assim, toda atividade
perceptiva esta condicionada pelas experiéncias anteriores de quem percebe; as
experiéncias anteriores servem de base para as percepcdes seguintes e da
construcdo de um todo significativo.

E dentro desse panorama, que aparece o termo “globalizac&o” no inicio do
século XX. Este conceito baseia-se, em raz0es de carater psicoldgico, relacionadas
com a particular estrutura cognitiva e afetiva da criangca, conduzindo, a modelos
curriculares que respeitem essa subjetividade do desenvolvimento e da
aprendizagem infantil. Este termo relaciona-se com uma forma metodoldgica
determinada de organizar o ensino para faciltar a aprendizagem e o

desenvolvimento idiossincratico dos alunos.



47

Porém, é preciso destacar que, segundo SANTOME (1998), esse movimento
pedagdgico restringiu-se ao discurso académico, mais do que praticado, foi
considerado construto académico.

Entretanto, ao longo do século XX, argumentos derivados da teoria do
desenvolvimento e, particularmente, da equilibracdo®’, elaborada por Jean Piaget
(1896 — 1980) e seus discipulos somaram-se a esse tipo de fundamentacdes que
levavam a defesa e elaboracdo de estratégias de ensino e aprendizagem
convergindo com essa idiossincrasia do desenvolvimento infantil (especialmente
com as peculiaridades e limitacdes perceptivas constatadas pela psicologia da
Gestalt).

Piaget classifica o desenvolvimento mental da criangca em quatro estagios:

1 — Sensorio-motor: essa fase se estende do nascimento até os dois anos.
Nesse periodo, a atividade sensério-motora é determinante nos comportamentos
infantis;

2 — Intuitivo ou simbdlico: essa fase se da apés os dois anos. Nesse periodo,
ocorre a descoberta dos simbolos, agora a realidade da crianca pode ser
representada, no sentido em que a palavra torna presente o que esta ausente.
Desenvolve-se 0 egocentrismo;

3 — Operagbes concretas: essa fase se estende dos sete aos 12 anos.
Nesse periodo a criangca pode realizar operagbes mentais, embora, sempre sobre
realidades concretas. A for¢ca do egocentrismo diminui.

4 — Operagbes abstratas: fase da adolescéncia. Nesse periodo, o
pensamento légico atinge o nivel das operagfes abstratas, ou seja, que além de ser

capaz de interiorizar a acdo vivida, o adolescente é capaz de distanciar-se da

! Processo de auto regulacdo interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de reequilibrio apés cada

desequilibrio sofrido.
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experiéncia de tal forma que pode pensar por hipotese. (PALANGANA, 1998)

A psicologia piagetiana também contribuiu como argumento por aqueles que
preferiam estratégias mais disciplinares, por divulgar que, a partir de 10 ou 11 anos,
0s jovens comecam a poder utilizar conceitos abstratos e formas de raciocinio
hipotético-dedutivo, ou seja, se pautaram do estagio: “operacdes abstratas”. Dessa
forma, se acreditava que os alunos poderiam sozinhos relacionar e organizar
facilmente o conhecimento aprendido na escola.

Isso, em parte, também provocou nesse periodo, segundo SANTOME
(1998) o abandono de projetos de trabalho globalizados nos diferentes niveis de
ensino.

Todavia, torna-se importante salientar que essa ndo era a pretensao da
psicologia piagetiana, uma vez que a mesma juntamente com a teoria da percepcao
da Gestalt, foram utilizadas como alicerces das metodologias globalizadoras.

Segundo PALANGANA (1998, p. 79):

(...) na opinido de Piaget, a aprendizagem tem mais chance de ser efetiva quando
pautada sobre as necessidades da crianca. Primeiro, porque o interesse parte da
propria crian¢a, revelando que se o nivel de organizagdo mental esta apto a realizar
tal aquisicdo, ja que a necessidade traz implicita as formas ou estruturas cognitivas
das quais a crianca dispfe. Segundo, porque a aprendizagem passa a ser o meio
através do qual a necessidade pode ser satisfeita, a aprendizagem passa a ser
necessaria.

Porém, essa forma de Piaget, de entender a aprendizagem através da
necessidade, corre o risco de caracterizar um individualismo uma vez que nao leva
em consideracdo a ajuda que outras pessoas adultas podem possibilitar ao
utilizarem recursos adequados para a instrugao.

Dessa forma, em 1930, Lev S. Vygotsky e especialmente David P. Ausubel

trazem contribuicbes decisivas para a defesa de propostas didaticas mais
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relacionadas as particularidades das maneiras de aprender das pessoas. Vygotsky,
nesse sentido, enfatiza a necessidade dos adultos ajudarem as criancas na
construcdo e reconstrugcdo do conhecimento, enquanto Ausubel, destaca as
condi¢cBes de significatividade dos conteudos culturais a serem trabalhados. Convém
esclarecer que Ausubel estabelece técnicas para facilitar a reconstrucdo do
conhecimento. Algo que Vygotsky ndo concretizou. Assim, as pesquisas de Ausubel
centram-se na forma como as pessoas reconstroem seu conhecimento, sobre a
forma com que aprendem e sobre as estratégias didaticas que facilitam esse
processo.

Para MOREIRA & MASINI (1982, p. 7), “(...) a aprendizagem significativa &
um processo pelo qual uma nova informacao se relaciona com um aspecto relevante
da estrutura de conhecimento do individuo. Ou seja, neste processo a nova
informacao interage com uma estrutura de conhecimento especifica (...) existente na
estrutura cognitiva do individuo.”

Assim, segundo SANTOME (1998, p. 43), “é preciso levar sempre em
consideracao as peculiaridades cognitivas dos que aprendem; conhecer e partir dos
seus conceitos espontaneos e implicitos para gerar as adequadas contradi¢cdes ou
conflitos cognitivos capazes de obrigar cada estudante a substituir ou reconstruir
suas idéias para enfrentar novos desafios que o envolve.” Nesta Gtica, a partir das
propostas efetuadas pelas escolas psicolégicas descritas, visando estratégias de
ensino e aprendizagem congruentes com a idiossincrasia das pessoas envolvidas,
ratifica-se, segundo SANTOME (1998), a necessidade de perspectivas
globalizadoras em todas e cada uma das etapas do sistema educacional.

Com a democratizagdo do ensino no Brasil, a partir da década de 80,

intensifica-se a reflexdo da importancia de uma educacado mais sintonizada com o
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mundo onde ela se da.

Dessa forma, a proposta da globalizacdo ressurge, ndo como inovacao
educacional, pois como se pdde observar, desde o inicio do século XX, ja havia
argumentacdes psicoldgicas que a justificavam.

Todavia, a realidade educacional nesse periodo, ainda pautava-se em uma
estrutura inteiramente disciplinar. Conforme SANTOME (1998 p. 55) “Uma disciplina
€ uma maneira de organizar e delimitar um territorio de trabalho, de concentrar a
pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de visdo. Dai que
cada disciplina nos oferece uma imagem particular da realidade, isto €, daquela
parte que entra no angulo de seu objetivo.” Assim, a organizacdo do ensino, bem
como todo o curriculo, estruturava-se no modelo da racionalidade cientifica. Esse
fato abre espaco para questdes referentes a necessidade de se rever a estrutura do
sistema de ensino principalmente no que tange aos aspectos relacionados a
organizagdo dos conteudos.

De acordo com ZABALA (2000), “no ensino a busca de respostas para a
guestdo da organizacdo dos conteudos gerou varias respostas que podem ser vistas
sob dois aspectos, de um lado, os métodos globalizados e o enfoque globalizador,
gue sao conceitos ligados apenas a educacdo; o primeiro alude a métodos de
ensino completos, e o segundo a uma forma e atitude de conceber o ensino”.
(ZABALA, 2000, p.27). Ambos definem maneiras especificas de organizar e
apresentar o conteudo.

De outro lado, encontramos termos que apesar de serem utilizados na
educacdo surgiram em outros campos do saber e dizem respeito as diversas
relacdes que se estabelecem entre as diferentes disciplinas cientificas. Esses termos

procuram descrever a que nivel se da a relacdo que existe entre elas, por exemplo,
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multidisciplinaridade?, pluridisciplinaridade®, interdisciplinaridade® e a
transdisciplinaridade®.

Os métodos globalizados segundo ZABALA (2000), sdo métodos completos
de ensino, pois especificam todas as variaveis que compdem a pratica educativa.
Nos métodos globalizados os alunos buscam encontrar respostas para problemas ou
guestdes da realidade, assim desenvolvem determinadas atividades que exigem a
utilizacdo e a aprendizagem de varios conceitos, fatos, habilidades e atitudes que
correspondem a conteudos e disciplinas tradicionais.

Nessa perspectiva, pautando-se na necessidade de uma educacdo mais
sintonizada com o mundo onde ela se da, em 1996, a reforma educacional brasileira,
traz ao contexto nacional a preocupacdo de se debater na escola, conforme o
documento TEMAS TRANSVERSAIS, (1998, p. 26) “(...) questdes urgentes que
interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta sendo construida e que
demandam transformac¢des macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo,
portanto, ensino e aprendizagem de conteudos relativos a essas duas dimensdes.”

Dessa forma, foram eleitas as seguintes questdes sociais para o trabalho
escolar: ética, meio ambiente, orientagdo sexual, pluralidade cultural, saude e
trabalho e consumo que no conjunto formaram os temas transversais.

Essas teméticas foram escolhidas com critérios estabelecidos pelo Ministério

da Educacdo como “urgéncia social”’, “abrangéncia nacional’, “possibilidade de

2 A multidisciplinaridade: é simplesmente a justaposicéo de diferentes disciplinas, que sdo propostas simultaneamente, mas
néo é possivel identificar claramente as relag8es que possam existir entre elas. Essa forma é a mais comum de organizagao de
conteddos.

% A pluridisciplinaridade: é a justaposicdo de disciplinas que possuem certa proximidade dentro de uma mesma area de
conhecimento. E uma forma de colaboracdo que possibilita uma complementagéo entre essas disciplinas.

* A interdisciplinaridade: é a interac&o entre duas ou mais disciplinas, que implicara desde uma simples comunicacéo entre elas
até a transferéncia ou modificacdo de leis, metodologias, conceitos, etc, podendo originar uma nova disciplina.

® A transdisciplinaridade: é a unificagdo de diversas disciplinas, ou seja, é a integragdo de varias disciplinas num nivel tao

elevado que chegam a desaparecer os limites entre elas, originando uma nova macro disciplina.
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ensino e aprendizagem no ensino fundamental’, “favorecer a compreensédo da
realidade e a participacao social” e deveriam ser abordadas transversalmente.
No documento TEMAS TRANSVERSAIS, (1998, p. 30) a transversalidade &

assim entendida:

(...) a transversalidade diz respeito principalmente a dimensédo da didatica. (...) a
possibilidade de se estabelecer na pratica educativa uma relacdo de se aprender
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as
guestbes da vida real e de sua transformacdo (aprender na realidade e da
realidade)

O documento,”"Temas Transversais”, ao abordar a concepgdo de
transversalidade além de restringir-se apenas a possibilidade acima referida,

também nao procurou explicita-la de forma mais abrangente e acessivel.

3.4 — O documento: Temas Transversais

O documento Temas Transversais foi lancado pelo MEC em 1998 e integra
o0 conjunto de documentos dos PCNs. Visando a formacédo para a cidadania a
estruturacdo do documento Temas Transversais pautou-se na Constituicdo Federal
e na nova LDB, e mais precisamente em seu Artigo 27, inciso |, que afirma que os
conteudos curriculares da educacédo basica deverdo observar “a difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito
ao bem comum e a ordem democratica”.

Nesse sentido, as problematicas sociais em relacdo a ética, saude, meio
ambiente, pluralidade cultural, orientacdo sexual e trabalho e consumo foram

integradas na proposta educacional dos Parametros Curriculares Nacionais com a



53

denominagédo de Temas Transversais. Porém, sem constituirem-se em novas éareas,
deveriam compor um conjunto de temas que transversalizados permeariam a
concepcao das diferentes areas, seus objetivos, contetdos e orientacdes didaticas.

Todavia, percebe-se que praticamente em toda a estrutura do documento ha
maior preocupacdo em explicitar cada uma das tematicas propostas deixando a
margem a discussdo e o esclarecimento de como se da a transversalidade no
contexto escolar. Assim, também se absteve de esclarecimentos acerca da
construcéo do conceito de transversalidade e de suas possibilidades. Essa situacao,
de certa forma, gerou entendimentos e praticas equivocadas no meio escolar.

Nesse sentido, com a intencdo de possibilitar um melhor entendimento a
respeito da concepcdo de transversalidade serdo tratados alguns aspectos

referentes a construcéo do conceito de transversalidade.

3.5 - Construcao do conceito de transversalidade

O significado do termo “transversalidade” passou por todo um processo de
construcdo. Conhecer esse processo possibilita um entendimento e utilizacéo
adequados desse termo. Essa construgdo teve inicio na reforma do sistema
educacional espanhol e assumiu diferentes significados até chegar ao atual.

Segundo GAVIDIA (2002, p. 15-16)

A construcdo do conceito de transversalidade foi realizada em pouco tempo, com
contribuicbes diversas que foram acrescentando significados novos ao termo. Esses
significados foram aceitos rapidamente, enriqguecendo a representacdo que temos hoje. Se
antes ftransversal significava certos conteddos a serem considerados nas diversas
disciplinas escolares — a higiene, o recibo de luz, a moradia, etc. — , agora representa o
conjunto de valores, atitudes e comportamentos mais importantes que devem ser
ensinados.



De acordo com GAVIDIA (2002) a evolucéo do conceito de transversalidade
ocorreu em duas dimensdes, sendo a primeira numa dimensdo metodoldgica e a
segunda conceitual.

Na evolucdo da dimensdo metodolégica da transversalidade destacam-se
trés etapas.

A primeira etapa dessa evolu¢édo ocorreu com o inicio da reforma do sistema
educacional espanhol que expb6s a necessidade de tratar na escola conteudos
relacionados a problemas do meio ambiente, saude, consumo, etc., que deveriam
ser abordados em algumas disciplinas da forma mais “conveniente” possivel. Mas os
resultados esperados ndo ocorreram, pois esses conteudos eram tratados como 0s
demais, contribuindo apenas para o aumento do programa das disciplinas;

A segunda etapa ocorreu durante o processo de amadurecimento das
propostas curriculares de todas as disciplinas da reforma educacional espanhola,
onde ap6s uma analise mais profunda observou-se que o0s conteldos propostos
anteriormente tinham carater funcional e atitudinal. Assim, percebeu-se que uma
abordagem adequada desses conteldos ndo poderia ser realizada de forma pontual
e desconexa, era necessaria uma outra metodologia que permitisse que fossem
trabalhados ao longo de toda a disciplina. Porém, na pratica os professores
procuraram trabalhar somente os temas que se relacionavam com suas disciplinas
ou, as vezes, no afa de trabalh&-los faziam remendos na aula tornando-a artificial;

Na terceira etapa as escolas do sistema de ensino espanhol, passam a
elaborar os projetos curriculares e educacionais e, para tal, € necessario fazer uma
analise dos objetivos e contetdos de todas as disciplinas e areas. Durante essa
analise percebe-se que ha muitos pontos em comum na maioria dos contetdos da

educacdo para a saude, da educacdo ambiental, da educagédo do consumidor, etc. e
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gue, objetivos educacionais visados pelas areas podem ser atingidos através dos
conteudos transversais. Além disso, os conteddos transversais ao serem abordados
permitem a contextualizacdo de outras areas, evidenciando os pontos comuns e
complementares em todas as matérias, dessa forma, é possivel afirmar que algumas
matérias transversais e areas complementam-se no espaco didatico. Assim, “O
conceito de transversal adquire seu verdadeiro sentido nessa andlise da tarefa
educativa realizada no ato de elaboragdo do projeto curricular.” (GAVIDIA, 2002, p.
19)

Quanto a evolucdo da dimensao conceitual da transversalidade deu-se em
paralelo ao da dimensédo metodologica, que ao evoluir contribuiu fundamentalmente
para tal fato e, segundo GAVIDIA (2002), também passou por trés etapas:

a) os temas como conteddos conceituais: 0 que caracteriza essa etapa é
gue os temas transversais eram inicialmente conteudos conceituais e ha muito
tempo, por razdes diversas, vinham sendo abordados na escola;

b) os temas transversais como questdes atitudinais: nessa segunda etapa,
em funcdo da legislagéo colocar como objetivos da educacdo questdes relativas a
valores e atitudes pessoais e coletivas, verificou-se que esses objetivos ndo eram
atendidos pelas areas curriculares. Para suprir essa deficiéncia os temas relativos a
educacdo para a saude, educacdo ambiental, educacdo do consumidor, etc.,
deveriam aparecer em todo o curriculo, passando a ter uma caracteristica atitudinal
e comportamental, alids, essa parecia ser a Unica caracteristica que podiam assumir;

c) a dimensao conceitual, atitudinal e procedimental da transversalidade:
nessa etapa percebe-se que nao € possivel tratar apenas um ou outro aspecto do
conteudo transversal, pois ndo havia como trabalhar atitudes em cima de um vazio

conceitual e nem, somente, a partir de conceitos, gerar atitudes.
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Assim, o que distingue as disciplinas tradicionais dos conteudos transversais
ndo é a sua classificacdo em conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais,
mas sim o fato de que as disciplinas tradicionais encerram essa classificacdo em si
mesmas, enquanto que 0s conteudos transversais “promovem atitudes que incidem
nos valores pessoais e globais, que implicam normas de conduta ou marcam pautas
de comportamento, as quais contribuem para o desenvolvimento integral da pessoa.”

(GAVIDIA, 2002, p. 23)

3.6 — Concepcoes de transversalidade

Os temas transversais surgem na Educacao a partir de questionamentos
realizados em varios paises sobre qual deve ser o papel da escola dentro de uma
sociedade plural e globalizada e sobre quais devem ser os conteludos abordados
nesta escola.

Dessa forma, conforme ARAUJO (2000) grupos sociais politicamente
organizados em diversos paises reunidos em Organizacfes ndo-governamentais
(ONGs) e também governamentais comecaram a desenvolver projetos educacionais
gue incluissem na estrutura curricular de suas escolas questdes que abordassem
conteudos relacionados ao cotidiano da maioria da populacdo. A fim de diminuir o
fosso existente entre o desenvolvimento tecnoldgico e o da cidadania, uma das
propostas feitas por esses grupos € a insercao transversal na estrutura curricular das
escolas, sem abrir mao dos conteudos curriculares tradicionais, de temas como:
ética, saude, meio ambiente, o respeito as diferencas, os direitos do consumidor, as

relacbes capital-trabalho, a igualdade de oportunidades e a educacdo de
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sentimentos.

De acordo com ARAUJO (2000) um dos paises que aprofundou essa
proposta foi a Espanha, que ao reestruturar 0 seu sistema escolar, em 1989 fez a
inclusdo de temas transversais sistematizados em um conjunto de conteudos
considerados essenciais para a sua realidade.

No Brasil, a proposta de incluir os temas transversais no contexto
educacional, deu-se a partir de 1998, apos a apresentacao do documento dos PCNs
pelo MEC.

Os temas transversais propostos no documento dos Parametros Curriculares
Nacionais s&o: Etica, Saude, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual
e Trabalho e Consumo, estabelecidos conforme critérios ja citados anteriormente.

Os temas ndo constituem novas areas do conhecimento e devem ser
abordados continua e sistematicamente ao longo de toda a escolaridade. A
perspectiva transversal requer uma transformacéo da préatica pedagogica, pois exige
do professor o rompimento da atuacdo de atividades pedagogicamente formalizadas
e aumenta o compromisso com relacéo a formagéo dos alunos.

Entretanto, o que significa trabalhar transversalmente? E, o que ¢é
transversalidade?

De acordo com a concepcdo elaborada pela equipe de especialistas do
MEC, os temas transversais devem perpassar 0s conteudos curriculares. Assim “As
areas convencionais devem acolher as questbes dos Temas Transversais de forma
gue seus conteudos as explicitem e que seus objetivos sejam contemplados.”
(Documento PCNs TEMAS TRANSVERSAIS, 1998, p. 27)

Convém destacar que os temas formam um conjunto articulado, gerando

objetivos e conteldos comuns ou muito proximos entre eles. Além disso, a
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integracao, a extensao e a profundidade da abordagem dos temas acontecerdo em
diversos niveis, de acordo com a prioridade estabelecida.

Devido a complexidade do processo educativo, Rafael YUS (1998) coloca
gue € oportuno mostrar os diferentes ambitos da transversalidade, dessa forma
distingue os seguintes tipos (figura 1):

. Transversalidade disciplinar: é a que acontece dentro de cada area
especifica, consiste no tratamento dado a um tema transversal ao longo do ano
letivo.

. Transversalidade no espaco: é o tratamento de um tema transversal
por mais de duas areas num ano letivo.

. Transversalidade no tempo: devido a necessidade, de acordo com
objetivos propostos, de se tratar um tema transversal por mais de dois anos letivos
sucessivos.

. Transversalidade curricular: consiste no tratamento curricular dado a
um tema transversal, inclui os tipos de transversalidade acima citados.

. Transversalidade ambiental: refere-se ao conjunto de todas as
guestbes no ambiente escolar que promovam as condigbes favoraveis para o
desenvolvimento de temas transversais.

Todos esses aspectos possiveis da transversalidade que dizem respeito ao
ambito escolar constituem a chamada transversalidade formal. O tratamento dado a
um tema transversal por outras areas da sociedade recebe o nome de

transversalidade nao formal.
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Uma questdo importante levantada por YUS (1998) refere-se ao nivel de
contribuicdo das diversas areas em relacéao a transversalidade. Segundo esse autor,
a contribuicdo das diversas areas numa proposta transversal dar-se-a conforme o
tipo de conteuddo a ser trabalhado. Assim, determinadas areas terdo grande
contribuicdo no que tange a conteudos conceituais (Historia, Geografia, Ciéncias);
outras areas contribuirdo mais nas questdes que envolvem conteudos
procedimentais (Matematica, Ciéncias); jA os conteudos atitudinais receberao
contribuicdo de todas as areas.

Uma consideracdo similar a esta é feita pelos PCNs (Documento PCNs
MATEMATICA, 1998) ao colocarem que os temas, no caso da escola, precisam se
articular as concepcoes da area e, portanto, isso pode ocorrer de maneiras diversas

em funcao da natureza de cada tema e de cada area. Assim:

Tendo em vista a articulagcdo dos Temas Transversais com a Matematica algumas
consideragcbes devem ser ponderadas. Os conteldos matematicos estabelecidos no bloco
Tratamento da Informacgdo fornecem instrumentos necessarios para obter e organizar as
informacdes, interpreta-las, fazer calculos e desse modo produzir argumentos para
fundamentar conclusGes sobre elas. Por outro lado, as questdes e situacdes praticas
vinculadas aos temas fornecem os contextos que possibilitam explorar de modo significativo
conceitos e procedimentos matematicos. (Documento PCNs MATEMATICA, 1998, p. 29)

Do ponto de vista curricular, podemos considerar diversas concepc¢des do
termo “transversal’, entre todas elas destacam-se trés, por melhor representar o
significado de “cruzar” e o de “transpassar” (YUS, 1998; GAVIDIA, 2002)

Na primeira concepcdo existe uma estrutura prévia, formada pelas
disciplinas tradicionais. Os contetudos dos temas transversais sdo distribuidos em
todas as disciplinas, cruzando ou transpassando as areas de conhecimento.

De acordo com ARAUJO (2000), isso pode acontecer de trés formas
diferentes:

a) na primeira forma conteudos tradicionais e transversais estdo misturados
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a ponto de nao existir distincdo entre eles, por exemplo, um professor de Matematica
nao conseguiria trabalhar seu contetdo desvinculado da construcdo da cidadania e
da democracia;

b) na segunda forma, conteudos tradicionais e transversais sdo abordados
pontualmente, ou seja, em algum momento o professor para de trabalhar o seu
conteudo e insere algum tema transversal em sua aula na forma de projeto.
Exemplificando essa proposta, nesse caso, o referido professor de Matematica nao
trabalharia somente o seu conteudo, mas em determinado momento abordaria
algum tema transversal em suas aulas;

c) na terceira forma os conteudos tradicionais e 0s temas transversais
integram-se interdisciplinarmente. Entéo, voltando ao nosso exemplo, o professor de
matematica deve integrar o conteudo especifico de sua area tanto aos temas
transversais como a conteudos de outras areas.

A segunda concepcao, sugerida por MORENO (2000) propbe uma
verdadeira transformacdo na organizacdo escolar tradicional, tornando os temas
transversais em eixo centralizador da aprendizagem (figura 2). Nesse caso, 0S
temas transversais sdo tomados como areas e as disciplinas tradicionais devem
entdo se articular aos temas, justamente o contrario da concepcao anterior.

De acordo com a autora, esse giro de noventa graus, onde o0s temas
transversais assumem a posicdo de eixos vertebradores, possibilitara uma nova
concepcao de ensino, que permitir4 ver as disciplinas curriculares atuais ndo como
fins em si mesmas, mas como “meio” ou instrumento para se alcancar outros
objetivos, mais voltados aos interesses e necessidades da maioria da populacéo,
aproximando dessa forma o cientifico do cotidiano. O diagrama a seguir representa

com clareza a proposta de Montserrat Moreno:
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Segundo MORENO (2000, p. 35), “E preciso retirar as disciplinas cientificas

de suas torres de marfim e deixa-las impregnarem-se de vida cotidiana, sem que

iISSO  pressuponha,

de forma alguma, renunciar

as elaboracdes

tedricas
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imprescindiveis para o avanco da ciéncia.”

O que Moreno propde € analisar e avaliar a atual estrutura curricular vigente,
gue teve sua origem na cultura grega classica. Cultura essa que foi incorporada
pelos dominadores romanos e disseminados como valor hegemonico em todo o
mundo dominado por Roma. Esses interesses dos pensadores gregos classicos
precisam ser compreendidos na perspectiva da realidade da época, onde néo havia
a preocupacdo com o trabalho manual desenvolvido por mulheres e escravos e,
nem, com a vida cotidiana das pessoas, como vemos, uma cultura intelectualmente,
muito avancada, mas altamente elitista.

Acrescenta a autora que, “Desmontar o edificio discriminatorio dos gregos,
ndo significa eliminar todas as coisas boas que eles nos proporcionaram.”
(MORENO, 2000, p. 35)

Para ela, o fato de assim procedermos, concedendo mais importancia as
preocupacdes do passado que as do presente, faz com que vivamos e eduquemos
com olhar continuamente voltado para tras.

Como os Temas Transversais constituem o centro das atuais preocupacoes
sociais, devem, segundo MORENO (2000), ser o eixo em torno do qual deve girar a
tematica das areas curriculares, que adquirem assim, tanto para o corpo docente
como para os alunos, o valor de instrumentos necessarios para a obtencdo das
finalidades desejadas.

Dessa forma, as matérias curriculares sdo entendidas como meios atraves
dos quais pretende-se desenvolver a capacidade de pensar e de compreender e
interpretar adequadamente o mundo que nos rodeia. E se estes conteudos
estruturam-se em torno de eixos que exprimem a problematica cotidiana atual,

convertem-se em instrumentos cujo valor e utilidade sao evidenciados pelos alunos.
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A terceira concepcdo pode ser considerada uma estratégia intermediaria,
pois engloba os dois enfoques anteriores, onde uma organizacgao vertical, disciplinar,
€ impregnada de temas transversais e, em determinados momentos de
aprendizagem interdisciplinar sédo desenvolvidos alguns temas, em forma de projetos
e unidades didaticas.

O documento dos PCNs propdéem, para o ensino fundamental, uma
concepcao de transversalidade semelhante a primeira concepc¢édo descrita, isto €,
tomam como eixo vertebrador os conteudos tradicionais, porém sugerem que 0
professor ndo interrompa seus conteudos para trabalhar os temas transversais e
nem que os trabalhe paralelamente, mas sim que estabeleca as relacbes entre
ambos e os incluam como conteudos de sua éarea, fazendo com que os alunos
utilizem-se dos conhecimentos escolares em sua vida extra escolar.O que a nosso
ver tende a ser a op¢do mais viavel ja que ndo implica em grandes mudancas da
estrutura curricular,todavia o que parece ser uma qualidade pode tornar-se um
defeito,pois uma mudanca superficial acaba n&o obtendo os resultados esperados.

Assim: “A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na
pratica educativa, uma relacdo entre aprender na realidade e da realidade
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as
guestdes da vida real e sua transformacédo (aprender na realidade e da realidade).”
(Documento PCNs TEMAS TRANSVERSAIS, p. 30)

Dessa forma, a transversalidade leva a uma mudancga na pratica pedagogica
na escola, pois esta muito relacionada a postura do professor frente aos contetdos
abordados e a forma de aborda-los.

Segundo CORDIOLLI (2001), ainda hoje, existe confusao entre as formas de

abordagem (como as relagbes entre disciplinas, a pedagogia de projetos, a



65

problematizacdo, a contextualizacdo, etc.) dos saberes escolares com as praticas
formativas do tipo transversal.

De acordo com o entendimento desse autor “A transversalidade acontece
guando se tem ou se objetiva a efetiva transformacdo no modo de ser dos alunos.
Ou seja, quando se produz mudanca de valores e/ou padrdes de conduta no grupo
envolvido.” (CORDIOLLI, 2001, p. 2). Portanto, se um tema for abordado numa
perspectiva inter, trans, multidisciplinar, mas a proposta tratar apenas de seus
aspectos relacionados aos saberes escolares, o professor ndo estara trabalhando a
transversalidade. Assim, por exemplo, os PCNs enfatizam que o bloco Tratamento
de Informacdes cria grandes possibilidades para se trabalhar a transversalidade,
entretanto, se o professor ndo abrir espacos que proporcionem reflexdes, ela néo
acontecera. Examinemos uma situacdo que pode exemplificar, numa outra
perspectiva, a afirmacdo acima: durante uma aula de Matematica, apds terminarem
um trabalho envolvendo recortes e colagens de sélidos geométricos, o chédo ficou
repleto de lixo e alguns alunos se negaram a participar da limpeza, justificando que
esse € um trabalho para as faxineiras da escola. Se o professor passa a promover
de forma direta ou indireta reflexdes sobre a responsabilidade de cada um em
relacdo ao meio em que vive e sobre a discriminagdo de categorias de
trabalhadores, provocando lentamente mudangas na postura de seus alunos; entéao
esse professor esté constituindo uma pratica transversal.

As vezes, mesmo sem saber, um professor pode estar praticando mais a
transversalidade do que aqueles que tratam de um assunto em sua disciplina,
“ensinando-0”, mas que intervém pouco na mudanca dos valores e padrdoes dos
seus alunos. (CORDIOLLI, 2001)

Entre as diversas dificuldades encontradas para que a transversalidade
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aconteca a formacao dos professores € apontada como uma delas. (YUS, 1998;
GAVIDIA, 2002; CORDIOLLI, 2001)

Essa dificuldade ocorre porque os professores tém que pensar e colocar em
pratica uma proposta que eles préprios ndo vivenciaram em momento algum de suas
vidas, portanto, ha uma forte tendéncia aos enfoques instrutivos em detrimento dos
educativos. O argumento anterior mostra o forte carater de acao da transversalidade.

Segundo YUS (1998), o conflito torna-se mais evidente quando a proposta
transversal exige um planejamento globalizado, e o restante do curriculo e a
organizacdo escolar persistem em seu planejamento analitico. Essa “dupla
linguagem” se resolve a favor do paradigma atual, da ordem estabelecida, que
também € o0 que sintoniza com a cultura do professorado, formado inicial e
permanentemente por essas classicas coordenadas.

Assim, para se levar a transversalidade adiante é preciso que se construa
uma nova cultura académica, com uma estrutura em fungao das novas exigéncias e
mudancas na forma de entender o papel da escola na sociedade (YUS, 1998), e o
papel da universidade na formacao profissional do futuro professor. Isso, de maneira
geral, implicard numa mudanca de valores em relacdo a formacao de professores de
Matematica no que tange a sua postura como professor frente a disciplina que

leciona.
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4 — A TRANSVERSALIDADE NA LICENCIATURA EM

MATEMATICA

4.1 — A formacéo do professor de matematica

O modelo atual de formacéo inicial de professores de Matematica tem se
mostrado bastante ineficiente, fato este verificado pelos dados obtidos em pesquisas
e niveis de ensino, através de processos de avaliagéo.

Sao apontados por PIRES (2000b) diversos fatores que contribuem para
essa situagao.

Primeiramente, quanto ao perfil dos ingressantes nos cursos de licenciatura,
estudos mostram que esses alunos tém formacdo béasica deficiente e qualidade
duvidosa (supletivos). Na maioria dos casos trabalham e dispéem de pouco tempo
para desenvolverem seus estudos, porém, esses fatores ndo sdo observados e nem
considerados como ponto de partida.

Dessa forma, o conveniente seria conhecer as experiéncias estudantis dos
ingressantes para planejar acdes de formacao que deverao sanar lacunas existentes
e ao mesmo tempo, promover uma formacdo de qualidade. Entretanto, isso n&o
acontece, e normalmente o professor em formacdo torna-se apenas um receptor
passivo de informacdes e executor de propostas. Além disso, ha o predominio de
uma formacao que visa a um professor que seja aplicador e técnico, em detrimento

de um profissional que domine a sua pratica e seja autbnomo para tomar decisdes.
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De acordo com PIRES (2000b), o fato das licenciaturas funcionarem como
anexos ao curso de bacharelado, impossibilita-lhes a constru¢édo de uma identidade
prépria, pois os bacharelados visam a formacao do futuro pesquisador na area da
Matematica, deixando o magistério como uma possibilidade a mais. Dessa forma, ha
uma certa supervalorizacdo do enfoque do bacharelado na licenciatura, mais ainda
esquece-se que uma das atividades do préoprio bacharel, além da pesquisa em sua
area, é docéncia universitaria.

TERRAZZAN (2003, p. 62), descreve essa situacédo da seguinte forma:

“Na preparagcdo de professores para atuacdo em disciplinas escolares especificas, o
modelo basico praticado (salvo poucas excecdes) continua sendo aquele que separa a
formagéo conceitual especifica na(s) matéria(s) de ensino (os chamados “contelidos
especificos”) da formacgéo didatico-pedagdgica (as chamadas “matérias pedagodgicas”). A
primeira parte é feita normalmente nos dois ou trés anos iniciais do curso e, via de regra,
nos mesmos moldes da formacdo do bacharel correspondente. A segunda parte,
normalmente muito mais curta, é feita somente no final do curso (durando entre um ano e
um ano e meio). Nesta parte esta incluida uma pequena passagem do(a) futuro(a)
professor(a) pela escola (...)"

Outra questdo problematica nas licenciaturas € que a sua concepgao
fundamenta-se basicamente na teoria, sendo a transmissdo de informacéo
praticamente a Unica estratégia usada no processo de ensino. Assim, a
aprendizagem é entendida como assimilagdo passiva de informacdes e a pratica,
importante fonte de conteudo da formacdo, € desprezada,em outras palavras,o
préprio formador de professores faz o papel de aplicador, de técnico, de transmissor
de conhecimentos.

Segundo PIRES (2000b, p. 10):

Assim, ndo h& coeréncia entre o modelo de formagé&o e o modelo de ensino e aprendizagem
que, nas disciplinas de formacao pedagdgica, Ihes sugerem como necesséario e bom para
seus alunos — praticas orientadas para o desenvolvimento do pensamento critico, da
aprendizagem ativa, da criatividade, da autonomia, de valores democraticos, do exercicio
de cidadania.
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A autora também coloca que um dos problemas centrais desses cursos € a
falta de articulacdo entre o saber pedagogico e o saber matematico, apesar dessa
articulacdo ser uma condicdo para uma formacéo docente adequada. Além disso, a
formacdo néo privilegia as demais dimensdes da atuacdo profissional, como a
participacdo no projeto educativo da escola e o relacionamento com a comunidade
escolar, restringindo-se ao exercicio da docéncia da disciplina. Isso acarreta uma
incompletude na formacdo do futuro professor de Matematica, uma vez que a
Licenciatura em Matematica deveria possibilitar-lhne a preparacdo para se inserir
plenamente como cientista/ profissional da educacdo matematica no mundo escolar.

No que diz respeito a grade curricular das licenciaturas em Matematica,
verifica-se uma bipolarizagcdo na qual, em um podlo, encontram-se as disciplinas de
formacao especifica em Matematica, e em outro, as disciplinas de formacéo geral e
pedagdgica. Normalmente, estes dois poélos de disciplinas desenvolvem-se de forma
desarticulada.

PEREIRA (1999) afirma que isso acontece nas universidades porgque as
disciplinas de conteudos especificos sdo responsabilidade dos institutos basicos e
as disciplinas de conteudos pedagogicos ficam a cargo dos centros de educacao.
Entretanto nas demais instituicbes de ensino, especialmente as particulares, apesar
de oferecerem apenas a licenciatura, a desarticulacao prevalece, pois se trata de
uma licenciatura inspirada no curso de bacharelado.

Segundo PIRES (2000b, p. 11) essa desarticulacdo cria situacdes
contraditérias no curso. “Apregoa-se, por exemplo, uma concepc¢do de ensino e de
aprendizagem em Matematica a luz da idéia de resolugcéo de problemas e nas aulas
das disciplinas do primeiro grupo prevalece uma pratica baseada unicamente na

transmissdo de conhecimentos matematicos, descontextualizados, sem a
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participacéo do aluno.”

Essa situacéo pode ter conseqiiéncias desastrosas, conforme D’AMBROSIO
(1993, p.38): “As pesquisas sobre a acao dos professores mostram que em geral o
professor ensina da maneira como |he foi ensinado.”

Devido as mudancas sociais, culturais e econdémicas que estamos
vivenciando, um novo perfil profissional do professor torna-se fundamental e
necessario, o que acarreta aos cursos de formacao de professores, além da solucéo
de seus antigos problemas, outras questdes com as quais se preocupatr.

De acordo com as DIRETRIZES NACIONAIS DA EDUCACAO (2000, p. 9)
“educacao escolar passa a ter um papel essencial no desenvolvimento das pessoas
e da sociedade, a servico de um desenvolvimento sdcio-cultural e ambiental mais
harmonioso. E indicada como um dos elementos essenciais para favorecer as
transformacdes sociais.”

Nesse contexto, a sociedade comeca a questionar os objetivos da educacao
e meios de viabiliza-la.

Conforme PIRES (2000b, p. 11) “... a escola que se delineia como ideal é
aquela voltada para a constru¢cao de uma cidadania consciente e ativa, que ofereca
aos alunos uma educagdo que lhes dé bases culturais que lhes permitam
decodificar, na medida do possivel, as transformacfes em curso e operar uma
triagem na massa das informacdes afim de melhor interpreta-las.”

Portanto, € preciso que os cursos de formacao inicial de professores déem
conta da demanda de profissionais que respondam aos desafios atuais da
educacéo,salientando a constru¢cdo da cidadania como uma de suas principais
finalidades.

D'’AMBROSIO (1993, p. 38) coloca que “Dificilmente um professor de
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Matematica formado em um programa tradicional estara preparado para enfrentar os
desafios das modernas propostas curriculares.”

Um modelo alternativo de formacéo de professores que vem se destacando
na literatura especializada é o modelo da racionalidade préatica (GOMEZ, 1995). De
acordo com esse modelo o professor € considerado um profissional auténomo, que
faz reflexdes, toma decisdes e cria durante a sua propria acdo pedagogica, que é
caracterizada pela complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores. Aléem disso, nessa concepcao a pratica € um momento de acao e reflexao,
capaz de construir conhecimentos. Com esse novo modelo esta se criando um novo
perfil de professor que, além do conhecimento proprio de sua area,possa ser
formado para o bom desempenho da profissdo em toda a sua complexidade

Esse modelo, segundo PEREIRA (1999), vem ao encontro das atuais
politicas para preparo dos profissionais da educagdo, que colocam a pratica como
um dos importantes eixos dessa preparac¢do. Assim, o contato com a pratica docente
deve acontecer desde o inicio do curso de formacdo, para que a partir do
envolvimento com a realidade pratica levantem-se problemas e questfes para serem
debatidos nas disciplinas tedricas. Porém, had que se cuidar para nao inverter o
problema, ou seja, supervalorizar a pratica e minimizar a formagéo teorica, pois se
somente o dominio de conhecimentos especificos ndo é suficiente para alguém ser
um bom professor, também ndo basta apenas a pratica para uma boa formacao
docente.

De acordo com o Decreto 3276/99, que regulamenta a formacdo basica
comum, as diretrizes para a formacdo dos professores devem atender aos
propositos apontados por aquelas ligadas a formacdo dos alunos, e ter por

referéncia os Parametros Curriculares Nacionais. Portanto, se a educacdo béasica
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tem como objetivo a construcdo da cidadania e a abordagem de questdes sociais
urgentes para tal finalidade, é necessario que os professores estejam preparados
para trabalhar essas questdes que requerem uma solida e ampla formacéao cultural.

Em relac&o ao profissional docente, IMBERNON (2002, p. 33) afirma que “...
nas proximas décadas ela (profissdo docente) devera desenvolver-se em uma
sociedade em mudanca, com alto nivel tecnologico e um vertiginoso avanco do
conhecimento. Isso implica ndo apenas a preparacdo disciplinar, curricular,
mediadora, ética, institucional, coletiva, mas também uma importante bagagem
sociocultural”.

Nesse sentido, PIETROPAOLO (1999) ao tratar da formacdo dos
professores que vao ensinar Matematica destaca dentre os aspectos que possam
abarcar toda a gama de conhecimentos, atitudes e valores necessarios e passiveis
de serem construidos e apropriados pelos professores, a insercdo cultural, social e
politica do mesmo no mundo e também que seus conhecimentos extrapolem
significativamente as fronteiras de sua disciplina. Ainda, nessa mesma perspectiva,
em relagdo ao conhecimento especifico, espera-se que o professor tenha dominio
profundo e amplo dos conteldos que provavelmente ira ensinar, e também que
estabeleca as conexdes e inter-relacdes entre as diferentes tematicas da area de
conhecimento, no N0SSo caso a matematica.

A formacdo do futuro professor de Matematica devera ter também como
finalidade a insercdo na comunidade cientifico/profissional correspondente, o que
implica em educar para a profissdo e para o trabalho, além de completar a formacao
para a cidadania. Tal situagdo traz a necessidade de discutir a criacdo de um
conjunto de valores voltados para a formagéo do futuro professor de Matemética que

contemple todos esses aspectos da formacao.
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Esta € uma das nossas principais motivacbes para a discussdo desse
capitulo: a transversalidade no ensino superior e temas transversais conducentes a
formacéao do profissional da educacéo na area da Matematica.

Por isso, concordamos com MELLO (2000, p. 8) quando afirma que
“Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que nado teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteudos que
ndo domina, nem a constituicdo de significados que nao possui ou a autonomia que

nao teve oportunidade de construir”.

4.2 — A transversalidade, a educacdo basica e a educacédo

para a cidadania.

Atualmente, nos mais diversos paises, a construcdo da cidadania €
considerada uma das mais importantes funcdes da educacao em todos os niveis. No
Brasil, a nova LDB também coloca a cidadania como eixo vertebrador da Educacéao
Basica. Entretanto, o que significa educar para a cidadania?

Apesar de que, legalmente, nos dias atuais, os direitos ndo sao regalias de
algum grupo em especial, de maneira geral a concepcado de cidadania ainda esta
estreitamente associada a idéia de ter direitos, idéia essa originada na sociedade
grega, onde uma pequena minoria desfrutava a condicdo de cidaddo. A partir da
Revolucdo Francesa os direitos passam a ser estendidos a todos os “cidadaos”,
entendendo o conceito de cidadao ainda como um conceito politico.

Um fator que veio difundir essa concepcao foi a Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos. Porém, reduzir a idéia de cidadania a simples possibilidade de
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exigir/cumprir direitos/deveres pode também limitar a formacao do cidadéo.

Portanto, é preciso que se amplie essa concepcdo e se esclareca qual
entendimento ela deve ter para a educacdo, a fim de se determinar com mais
precisdo que tipo de educacdo desejamos. Aqui esta implicito o problema das
finalidades da educacao. Veremos que a discussédo sobre a transversalidade e os
temas transversais dependera de tais finalidades.

Segundo MACHADO (2001), projetos e valores compreendem dois
elementos essenciais da idéia de educacdo. Porque de acordo com o autor fazer
projetos € uma necessidade humana, pois “Constituimo-nos como pessoas na
medida em que realizamos nossos projetos”.(MACHADO, 2001, p. 18). Mas a
escolha de projetos requer uma estrutura cujos alicerces sao valores combinados e
negociados socialmente.

Quando fala em projetos, MACHADO distingue-os, principalmente, em dois
niveis: pessoais e coletivos. E afirma que € na efetiva possibilidade de articulagéo
entre estes que se encontra o sentido da idéia de cidadania e consequentemente o
objetivo mais claro da educacédo, mais especificamente da educacéo bésica.

Assim:

nada parece mais caracteristico da idéia de cidadania do que a construcdo de
instrumentos legitimos de articulagdo entre projetos individuais e projetos
coletivos... Neste sentido, Educar para a Cidadania significa prover os individuos de
instrumentos para a plena realizacdo desta participagdo motivada e competente,
desta simbiose entre interesses pessoais e sociais, desta disposicdo para sentir em
si as dores do mundo. (MACHADO, 2001, p. 43)
Acrescenta ainda, que educar para a cidadania implica na necessidade de
se criar um conjunto de valores universais que considere as peculiaridades das
diversas culturas, bem como a busca de um entendimento e do respeito aos valores

combinados.

Para ZABALA (2002), levar o individuo a ser capaz de responder aos
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problemas colocados pela realidade de maneira comprometida consigo mesmo e
com a sociedade é o que se espera de uma educacdo para a cidadania. E
necessario, para tal, levar em consideracdo o desenvolvimento da pessoa nas
seguintes dimensdes: social, interpessoal, pessoal e profissional.

De acordo com o autor, o desenvolvimento da dimenséo social requer uma
educacédo voltada para a sensibilizacdo do individuo aos problemas que atingem a
sociedade, preparando-o para intervir atraveés da sua participacdo na gestdo desses
problemas, assumindo uma posi¢ao critica, cooperadora e respeitosa diante das
diversas culturas e seus valores, ou seja, instrumentalizando-o para que possa
provocar transformacdes que contribuam para um mundo melhor.

Devido ao momento de crise de valores que estamos vivenciando, e as
varias decisfes politicas que procuram atender a interesses distantes da maioria, é
importante promover uma educacdo voltada para a dimensdo interpessoal, isto €&,
educar para o comprometimento com as demais pessoas com as guais se relaciona,
sendo capaz de pensar e tomar posi¢cdes contrarias a um poder dominante que
favorece a uma minoria; e saber estabelecer o dialogo na busca de entendimento do
outro, conhecendo-o como individuo e como grupo, e seus respectivos valores, para,
a partir disso, criar possibilidades de solucdes inteligentes e pacificas para os
provaveis conflitos.

Para ZABALA (2002), uma educacéo basica que desenvolva o individuo na
sua dimensao pessoal necessita ir além da simples transmissao de conhecimentos,
diante da complexidade da realidade e da enorme quantidade de informacgbes que
se tem acesso, é importante que a escola promova a reflexéo critica da realidade em
gue se esta inserido, para que se possa enxerga-la como realmente é e ndo com a

visdo deformada que muitas vezes € oferecida pelos meios de comunicacao e certos
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livros-texto. Cabe, portanto, a escola, criar estratégias que permitam a selecao,
hierarquizacdo e interpretacdo de informacdes que podem ser transformadas em
conhecimento possivel de ser utilizado para a intervencdo nessa realidade, isto €,
para a insercdo do individuo na sociedade. Trata-se de desenvolver a autonomia,
possibilitando ao individuo tomar suas decisdes a partir de suas proprias reflexdes,
permitindo a ele emancipar-se da ignorancia e da supersti¢ao.

A respeito da formacao técnica e profissional, a nova ordem econ6émica, com
todas as suas conseqiéncias, passa a exigir da educacdo um novo tipo de
profissional que esteja preparado para o instavel mercado de trabalho, e seja, capaz
de se adaptar as rapidas mudancas que isso acarreta. Assim, a dimensao
profissional, requer a formacéo constante e a habilidade do aprender a aprender e
de saber trabalhar em equipe, sem deixar de lado uma posicao critica diante das
desigualdades e a responsabilidade com a transformacgé&o social.

Enfim, educar para a cidadania implica de certa forma, uma educacgao para a
complexidade, o que néo é tarefa simples, pois, consiste em “Intervir na sociedade,
participar de sua gestdo, exercer a democracia, atuar para transformar, viver em
uma cultura solidaria, respeitar os demais, defender os mais fracos, responsabilizar-
se pelos demais seres humanos, compreender a si mesmo, as demais pessoas e ao
mundo social e natural, adaptar-se as mudancas, aprender a aprender, etc.”
(ZABALA, 2002, p. 58)

Assim, pode-se perceber que uma educacgdo para a cidadania esta, de certa
forma, vinculada ao conhecimento da realidade vivida, a um posicionamento critico
frente a essa realidade e a um comprometimento consigo mesmo e com 0 outro.
Nesse sentido, é relevante que a Educacdo Basica, tome também a realidade

cotidiana como seu objeto de estudo.
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Todos nds, ao entrarmos na escola, trazemos um conhecimento que nos
possibilita de certa forma, resolver os problemas com os quais nos deparamos no
cotidiano, ao longo da escolaridade vamos construindo um novo conhecimento, que
de maneira geral, nos permite resolver problemas encontrados na vida escolar. Essa
situacao leva a pelo menos dois equivocos: a) toda pessoa deve ter dois tipos de
conhecimento; b) a escola ndo pertence a realidade e o conhecimento que propicia é
totalmente inatil fora dela.

O problema apontado acima €é, em geral, conseqiéncia da maneira
fragmentada com que o conhecimento € tratado na escola, onde normalmente um
mesmo conceito pode transformar-se em varios, dependendo do ponto de vista
(disciplina) de que é abordado. Com a intencdo de definir melhor a sua area de
estudo, cada disciplina procura delimitar ao maximo a parte da realidade que se
propde explicar, mostrando como dentro da sua perspectiva é possivel resolver
determinado problema. Porém, “parece cada vez mais dificil o0 enquadramento de
fenbmenos que ocorrem fora da escola no ambito de wuma Unica
disciplina”.(MACHADO, 2002, p. 116)

Portanto, é necessario, que a escola proporcione, através do ensino das
diversas disciplinas, a reelaboracéo e a ampliacdo do conhecimento do seu aluno.
Além disso, deve ensinar, também, como relacionar os contetdos dessas disciplinas
para que se tenha uma visao global da realidade. Mas, € imprescindivel que nao se
pare por ai, ou seja, cabe a escola colocar-se dentro dessa realidade, o que significa
trazer para o0 seu contexto os problemas que ela apresenta.

N&o se trata de fazer do contexto escolar uma “realidade ficticia”, em que se
discutem problemas ficticios, mas sim, respeitando-se as devidas limitagdes, criar

momentos que possibilitem a discussao e a reflexdo dos problemas cotidianos que a
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sociedade enfrenta atualmente.

Como criar esses momentos sem incorrer no erro de tratar os problemas
cotidianos como mais um contetdo escolar a ser “aprendido”?

O Documento PCNs TEMAS TRANSVERSAIS (1998, p.27) afirma que “(...)
experiéncias pedagogicas brasileiras e internacionais de trabalho com direitos
humanos, educacdo ambiental, orientacdo sexual e saude tém apontado a
necessidade de que tais questdes sejam trabalhadas de forma continua, sistematica,
abrangente e integradas e ndo como areas ou disciplinas.”

E nessa perspectiva que a transversalidade se encontra na Educac&o
Basica, ou seja, como um caminho que facilite a criacdo de espacos a fim de
promover reflexdes que possibilitem uma educacao para a cidadania.

Nesse sentido, a transversalidade “... aponta uma transformacao na pratica
pedagdgica, pois rompe o confinamento da atuacdo dos professores as atividades
pedagogicamente formalizadas e amplia a responsabilidade com a formacdo dos
alunos.” (Documento PCNs TEMAS TRANSVERSAIS, 1998, p. 29)

A pratica da transversalidade implica um posicionamento diferenciado do
professor frente ao conhecimento que este se propde a ensinar, pois, espera-se dele
0 comprometimento com essa educagdo para a cidadania, que ele extrapole os
limites de sua disciplina e de sua sala de aula, através de reflexbes acerca da
realidade.

Tudo o que foi discutido nesta secdo a respeito da transversalidade na
formacao do aluno na educacao bésica, sera discutido na proxima secao a respeito

da formacdo do profissional na Licenciatura em Matematica.
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4.3 — Temas transversais e transversalidade na licenciatura

em matematica

A discussao anterior explicita a necessidade de se repensar a formacao do
futuro professor de Matematica, uma vez que preparar o profissional que atenda as
novas exigéncias educacionais torna-se uma tarefa bastante complexa, isso implica
também em uma formacao transversal, além de formacado para a transversalidade.
Entendemos por formacdo para a transversalidade a formacdo necessaria para o
futuro professor poder desenvolver a transversalidade e os temas transversais no
seu meio de trabalho.

Portanto, torna-se necessario preparar o futuro professor numa perspectiva
de formacéo transversal, uma vez que essa nunca foi uma preocupacao da maioria
dos cursos de formacéo inicial, principalmente das licenciaturas em Matematica. Mas
como propiciar uma formacéo transversal na licenciatura em Matematica?

Na Educacao Basica, a transversalidade tem como objetivo criar espacos
para a reflexdo sobre questdes sociais, visando uma educacao para a cidadania. No
ensino superior, no entanto, a preocupacdo central, dirige-se para a preparacao
profissional, para o desenvolvimento de competéncias que permitam ao individuo
atuar no seu campo de trabalho, na sua comunidade profissional. Assim, uma
formacdao transversal na Licenciatura em Matematica necessita também educar para
a profissdo. Entendendo que educar para a profissdo implica na criagdo de um
conjunto de valores que possibilitem ao futuro professor de Matematica atuar com
competéncia, autonomia e comprometimento pessoal. “O profissional professa a
sua competéncia e age em funcdo dela, regulado por valores permanentes e

comprometido com o bem comum.” (MACHADO, 2001, p.47).
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No caso das licenciaturas, com poucas excec¢des, 0 campo de atuacéo é a
Educacdo Basica, consequentemente o futuro professor de Matematica deve
receber uma formacao que lhe possibilite ter conhecimento sobre a concepcao de
transversalidade, de como ela se da no contexto escolar, e que, além disso, esteja
preparado para abordar temas que irdo ultrapassar os limites de sua disciplina, isto
€, que através de sua disciplina trate de questbes sociais, promovendo reflexdes
acerca da realidade cotidiana em suas aulas. Isto é o que chamamos de formacéo
para a transversalidade.

Porém, a nosso ver, apesar de necessario esse dominio tedrico sobre a
transversalidade, ndo € suficiente para que ela venha realmente ocorrer na pratica
docente, porque a transversalidade implica também numa postura transversal
implicita no professor. Essa postura transversal no caso do professor de Matematica
deve ser considerada sob dois aspectos; o aspecto relativo a area especifica de
conhecimento, que é a Matematica, e 0 aspecto relativo a profissdo de professor,
tomando-se o devido cuidado para néo se criar uma dicotomia. Nesse sentido, pode-
se dizer que a transversalidade na Licenciatura de Matemética pode contribuir para
gue a situacao colocada no inicio desse capitulo (Terrazan, p.62) seja minimizada.

Consideramos que, a transversalidade esta intimamente ligada ao pensar,
gue inclui também o pensar matematicamente mais que ao saber matematico no
sentido de ter conhecimento matematico, e ao agir do professor e sua sensibilidade
face as necessidades de seus alunos, juntamente com todos os seus valores e
preconceitos. Por isso, a pratica transversal s6 pode surgir a partir de uma vivéncia
gue promova essa “forma” de pensar, ser e agir.

Isso significa que é preciso que o futuro professor, durante a sua formacdo,

experimente vivéncias que possibilitem a construcdo de um “pensar transversal” em
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contraposicdo a um pensar conteudista, 0 que n&o implicaria, necessariamente, em
somente abordar questdes ético-sociaiscomo no caso da educacdo basica, mas
também, em identificar temas transversais proprios da licenciatura em Matematica,
tanto no campo do conhecimento especifico, como no profissional, e fazer com que
a transversalidade aconteca nessas duas perspectivas.

Na Licenciatura em Matematica, ao buscar a determinacdo de temas
transversais préprios, pensou-se numa analise que implicaria levar em conta pelo
menos dois aspectos. O primeiro € a capacidade do tema proposto em perpassar 0S
diversos campos da area em questao, ou seja, sua capacidade de abrangéncia. O
segundo trata da possibilidade do tema para gerar reflexdes acerca da éarea
especifica, e também da area pedagodgica. Assim,propomos, num primeiro momento,
e nesta perspectiva, 0s seguintes temas transversais para a Licenciatura em
Matematica:a) referentes aos aspectos da &rea especifica de formacéo: a filosofia da
matematica, a histéria da matematica, a demonstracdo matemética como
caracteristica essencial do pensar matematicamente, e a metodologia do agir
matematico;b) com relacdo aos aspectos pedagdgicos, nesta mesma oOtica, é
possivel indicar como assuntos préprios de um tratamento transversal: a pratica e o
trabalho em equipe, a avaliagdo,a aprendizagem, o ensino, dentre outros. Essa
“divisdo” aqui proposta, deve ser apenas aparente, pois ao se tomar a pratica como
tema transversal, por exemplo, esta devera estar presente em todas as outras
disciplinas, tanto as referentes a formacgéo didatico-pedagogico quanto as disciplinas
da area especifica. O mesmo deve acontecer, por exemplo, com a histéria da
Matematica, pois quando considerada um tema transversal, devera estar criando
espacos para reflexdo tanto nas disciplinas de area especifica quanto nas disciplinas

didatico-pedagogicas. Assim, através da transversalidade pode-se criar uma
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simbiose entre esses dois aspectos da formacao do futuro professor de Matematica.

A transversalidade na Licenciatura em Matematica implica, entdo na criacao
de espacos que promovam a reflexdo critica sobre o conhecimento que se ira
ensinar e sobre a postura do professor, frente a esse conhecimento e a realidade em
gue ira atuar.

Essa situacdo exigira também do professor formador, um novo
posicionamento frente ao curso que leciona, envolvendo uma viséo total do curso.

Quando se reconhece numa proposta transversal a intencéo de dar sentido
social a procedimentos e conceitos das areas convencionais, como a Matematica,
tendo como pano de fundo a busca da esséncia humana, percebe-se a pretensédo de
formar um cidaddo que seja um sujeito ético e capaz de agir nesta sociedade e
participar de sua vida politica e de sua vida publica, ou seja, uma formacao que vai
muito além do conhecimento e do cumprimento de direitos e deveres.

E nessa perspectiva que se espera que o professor de Mateméatica ensine
sua disciplina. Isso implica num professor que possua uma atitude de sensibilidade e
reflexdo frente aos problemas vividos pela sociedade atua o que se consegue
através uma pratica transversal.

Nesse sentido, uma formacdo que construa no futuro professor de
matematica uma pratica transversal deve considerar a transversalidade sob dois
aspectos, um deles, bastante obvio, porém néo suficiente, seria possibilitar ao futuro
professor conhecimentos tedricos (conceitos pertinente a atividade pedagdgica,
temas transversais propostos para a Educacdo Basica) referentes a
transversalidade. Outro aspecto importante para construir uma postura transversal
na formacgdo inicial, uma vez que a transversalidade esta mais ligada ao modo de

pensar, ser e agir do futuro professor seria possibilitar durante sua formagdo uma
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experiéncia/vivéncia da transversalidade no proprio curso, o que implicaria na
determinacao de temas transversais proprios para o Curso, que nao estariam ligados
necessariamente a questdes sociais visando a cidadania e sim, a aspectos éticos,
cientificos e profissionais visando a formacédo para a profissdo, ou seja, visando a
insercdo do futuro professor na sua comunidade cientifico/profissional. Nesse
aspecto, ha de se considerar dois pontos inerentes a formacéo do professor de area
especifica, caso da Licenciatura em Matematica, na qual, provavelmente seréo
apontados temas transversais relativos ao conhecimento matematico e ao
conhecimento didatico-pedagdgico.

E conveniente ressaltar que todas as colocagdes acima ndo tém outro
propdsito, sendo o de levantar questdes para reflexdes acerca da formacéo inicial de
professores de Matematica e fomentar futuras pesquisas que busquem explicitar, ou

encontrar, temas transversais na Licenciatura em Matematica que aqui foram

apenas esbocados.
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