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Introducéo

Doutor Viceng Font Moll é professor titular no Refamento de Didatica das Ciéncias
Experimentais e Matematica da Universidade de Bawae € Professor Honorario do
Departamento de Ciéncias pela Pontificia Univedsd@atolica do Peru. Atua como docente
no Mestrado em Formacdo de Professores de Secanddriespecialidade Matematica.
Estudou Ciéncias com énfase em Matemética na Umilsete Autbnoma de Barcelona
(UAB) no ano de 1977, concluiu o Mestrado em Matezaana mesma universidade em 1982
e defendeu o doutorado em Filosofia e Ciénciasdix&cao na Universidade de Barcelona
(UB) no ano 2000.

Tem publicado nas principais revistas de invesfigagda area de Didatica da
Matematica, comoEducational Studies in Mathematics, Recherches ®&ladiiques des
Mathematiques, For the Learning of Mathematics, ZDMhe International Journal on
Mathematics Education, Educacion Mateméatica, RELIMEhsefianza de las Ciencias,
Revista de Educacion, Infancia y Aprendizaje, Uni&evista Iberoamericana de Educacion
Matematica, Bolema - Boletim de Educacdo Matematicautras. Profere palestras em
congressos internacionais, conRME - International Group for the Psychology of
Mathematics Education, RELME - Reunion Latinoanzréic de Matematica Educativa,
CIBEM - Congreso Iberoamericano de Educacion Matead CERME - Congress of
European Research in Mathematics Education, ICMElnternational Congress on
Mathematical EducatiarE revisor de artigos em diferentes revistas destigacao.

Coordena o Grupo de investigacdo sobkealisis Didactico en Educacion

Matematicas,constituido por investigadores de diferentes paisajo marco teérico é o
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Enfoque Ontossemiético (EOS) do conhecimento endtaucdo matematica (D’AMORE,
FONT, GODINO, 2007; FONT, CONTRERAS, 2008; GODINBATANERO, FONT, 2007;
GODINO, CONTRERAS, FONT, 2006; RAMOS, FONT, 200Bkte marco tedrico trata de
integrar diversas aproximacdes e modelos tedrigaglas na investigacdo em Educacdo
Matematica a partir de pressupostos antropolédBb®OR, 1983; CHEVALLARD, 1992) e
semidticos (RADFORD, SCHUBRING, SEEGER, 2008) daevtatica, adotando principios
didaticos de tipo socioconstrutivista (ERNEST, 1998 interacionista (COBB,
BAUERSFELD, 1995) para o estudo dos processos dma@re aprendizagem. Atua no
desenvolvimento de um programa por competénciaiN{r-Q011; 2013) para a formacéo
inicial de professores de Matematica da educacé@mndaria, trabalhando na construcéo de
ferramentas para a analise em didatica que sirvara p desenvolvimento profissional
docente (LARIO, FONT, SPINDOLA, SOSA, GIMENEZ, 2012

No que tange ao cenario brasileiro, atua como gsofecolaborador do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacéao Cientifica e FormacBoadessores da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB) e, no ano de 2014, stmni cursos sobre as seguintes
tematicas:Competencias profesionales del profesor para ehidebo y la evaluaciéon de
competenciasio | Coléquio Internacional sobre Ensino e Didéatica @&ncias, em Feira de
SantanalJn modelo de educacion por competencias en la foidnanicial de profesoreso
IV Simpdsio Nacional de Ensino de Ciéncia e TecnolegiaPonta Grossa@ mo debe ser
una (buena) clase de matematicd$@ “Il Seminario Integrado Observatério da Educacéo
2014: Parcerias que promovem aprendizagenorganizado pel®rograma de Pés-graduacéo
em Educacdo Matematica da Universidade Anhangeeg&#d Paulo.

Além de divulgar seus trabalhos de investigacdod@rarsas revistas brasileiras,
recebe alunos das mais variadas regides do BedsilRyograma de Doutorado Sanduiche no

Exterior (PDSE) e pelo programa Ciéncias sem Fi@aste

Professor Vicen¢ Font, n0s agradecemos imensamende sua disponibilidade para
participar desta entrevista. De momento, gostarian® que nos contasse sobre a sua
trajetoria de professor na educacdo basica e comata influenciou a sua incorporagéo
como investigador em Educacdo Matematica, visto quepresenta uma larga experiéncia

como docente da Educacao Basica.
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Esta primeira pergunta respondo de maneira extgsgye, em 2011, a Sociedade
Espanhola de Investigacdo em Educacdo MatematiElERE me convidou para ministrar
uma conferéncia plenaria para analisar como afigegsio didatica na Espanha, nos ultimos
vinte anos, havia respondido as demandas do sisgtdo@ativo no ambito do obrigatorio
(ESO). Para poder escrever sobre o texto da cowieréalém de especificar o que venho
entendendo por investigagdo didéatica, tive que cifsper, também, o que entendia por
“demandas do sistema educacional no ESO”. A mirgg@® foi entender por “demandas”
aquelas que eu tive enquanto professor, duraném@8 na qualidade de representante de um
grupo de professores que possuiam um desenvoharpesfissional semelhante ao meu.

Eu fagco parte de uma geracdo de professores qaeeutea formacado formalista e
comecgou sua experiéncia profissional com o marcd.elaGeral de Educacédo de 1970,
vigente desde a ditadura de Franco, que seguiadelmdos professores da universidade sem
questionar a pertinéncia ou adequacao deste tipensi@o. Dedicavamo-nos a explicar os
contetdos de maneira magistral, descontextualieadia forma dedutiva (Qque também era a
forma de apresentacdo dos conteidos na maioriaidos texto). Eramos professores
formalistas (professores F).

Logo apds 0s nossos primeiros anos como professmneecamos a ter dificuldades,
pois o0 modelo formalista nos convenceu de que miwsague abandona-lo e, entdo, buscar
uma nova organizacao para ensinar mateméaticagdtéeda formalista. Recordo que um dos
episodios que me convenceu da necessidade de nauidamgiando expliquei, em um curso,
0 estudo dos limites congpsilons” e “deltas” e os alunos ndo entenderam nada, gerando
muito descontrole na aula. Nesse momento, eu argeqik era uma situacao limite em uma
sala de aula. Fizemos a mudanga basicamente endidegdes opostas. Alguns optaram por
seguir ensinando teorias acabadas, sem demorsti@dativamente, focalizando o trabalho
em sala de aula no dominio das técnicas algoritngjea derivavam da teoria (uma op¢ao que
poderiamos chamar de mecanicista). Outros, entogtaptaram por uma alternativa baseada
em: 1) ensinar Matematica a partir da resolucaprdblemas e 2) fazer com que os alunos
vissem que a Matematica poderia ser aplicada amcéies da realidade. Tratava-se,

definitivamente, de passar de ensinar teorias n#iems acabadas a ensinar a “fazer
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matematica”, além de oferecer uma imagem da maieaném capacidade de responder a
pergunta: “para que serve isto?”.

No meu caso, optei por ensinar uma MatematicastaalPara o desenho e a aplicacao
de unidades didéaticas contextualizadas, tive queda&s por minha conta propria, uma
Matematica diferente da Matematica moderna que audahestudado na Faculdade de
Matematica. Necessitava saber quais eram as apisata matematica no mundo real e quais
foram os problemas que originaram os objetos mdiemsdgue deveriam ser ensinados. Essa
necessidade de formacao levou-me a fazer cursfssrdacéo permanentes relacionados com
as aplicac6es da Matematica (por exemplo, astra)omirsos de Histéria da Matemética e
cursos de Filosofia da Matematica.

Nesse desenvolvimento profissional esbocado acgeegu-se uma demanda de
ferramentas para analisar diferentes modelos denmagdo do conteddo mateméatico a ser
ensinado, demanda que n&o tinha levado em comténta formagdo como matematico.

Com o passar do tempo, e a partir da reflexdo sabm@nha propria pratica, me
convenci de que uma unidade didatica deveria teseguinte estrutura: a) problemas
introdutdrios contextualizados com a vida real,desenvolvimento da unidade didatica
intercalada com problemas de aplicacdo extramaiwsae c) problemas contextualizados
extramatematicos de consolidacdo. Os problema®dinidrios, contextualizados extra
matematicamente deveriam ser propostos no inicinattade didatica com o objetivo de que
servirem para a constru¢ao dos objetos matemajieeseriam estudadagposteriori Nesse
caso, ndo se tratava tanto de aplicar conhecimemtematicos acabados, mas o objetivo era
apresentar uma situacao do mundo real que o alushespe resolver com seus conhecimentos
prévios (matematicos e ndo matematicos). Seu pahabjetivo era facilitar a construcao,
por parte dos alunos, dos novos conceitos matemsatoe seriam estudados na unidade
didatica. Os problemas contextualizados de aplacacde consolidacdo tinham por objetivo,
por um lado, aplicar os conhecimentos matematiclgiiedos e, por outro lado, que 0s
alunos vissem as aplicacfes da Matematica no nmaadlo

A metodologia implicita neste tipo de unidades @&ieguinte: o professor propunha
problemas que os alunos deveriam tentar resoh@m@mente em grupo), no processo de
busca das solugbes, os alunos, além de resolveseproblemas, iriam construindo os

conceitos da unidade. Estes conceitos se rela@omavse organizavam para, primeiramente,
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serem aplicados aos exercicios e, depois, sereimadtis na resolucdo de problemas
extramatematicos contextualizados mais complexos.

Dado que se pretendia que 0s conceitos, proprisdageocedimentos surgissem a
partir de generalizagfes e de processos de alstaalgfjuados as idades dos estudantes, a
argumentacéo dedutiva era quase inexistente. Gléprgumentacao que se utilizava era do
tipo indutivo ou abdutivo - geralmente atraves taalizacdo de graficos e fungdes -. Outro
aspecto a destacar é que este tipo de unidaddcdidatorporava, de maneira explicita,
poucas propriedades, visto que nao tinha comoiwebjearacterizar a estrutura do conjunto
de objetos matematicos que se estava estudangmgganeéis, espaco vetorial, etc.).

Esta linha de trabalho me levou a participar daralts experiéncias interdisciplinares
nas quais, os contextos extramatematicos que sFiaievmodelar passavam a ser 0s mais
importantes e nao se limitavam a serem usadosrdefparcial a fim de fazer emergir o
objeto matematico que interessava. Com esta memidpla Matematica que se pretendia
ensinar eram configuracdes epistémicas contexaute que davam um papel preponderante
as situacOes-problema de contextos extramatemaéicestavam claramente focadas na
emergéncia de novos objetos matematicos; e, portassumia-se explicita ou implicitamente
certo construtivismo psicologico. Essas configueag@mpiricas, contextualizadas, realistas,
intuitivas etc.) pressupunham, além disso, ceneaocdo empirica da Matematica. Ou seja,
uma concepcao que considera que a Matematica ge(pode ensinar como) generalizacdes
da experiéncia; uma concepc¢ao que supde que, andgprMatemética, recorremos as nossas
bagagens de experiéncias sobre o comportamentalgeds materiais. Por outro lado,
também se pressupunha que “saber Matematica” irrcluompeténcia para aplica-la as
situacOes extramatematicas da vida real.

Esta nova maneira de organizar o conteudo matemnatiser ensinado, permitiu
resolver meu problema pessoal inicial - de com@ans Matematica - que ja ndo conseguia
resolver com o modelo formalista. Esta segurancéenoal a integrar-me mais na instituicao
escolar onde ministrava minhas aulas e, tambémartcipar de diferentes associacdes
profissionais de professores. Fui ganhando expm@aéa meu interesse em conhecer as
dificuldades de aprendizagem dos meus alunos eiraame supera-las aumentou.

Com o tempo, passei a ter uma série de crencasheadmento sobre o0 ensino e a

aprendizagem de Matematica e sobre como resolvedifecsildades dos alunos. Esse
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conhecimento poderiamos qualificar como: “conhenbmegerado a partir de sua propria
pratica”.

A geracdo de professores, a que me referi, ermosl sob a pressdo para a
incorporacdo das novas tecnologias nos centrogaedaria. Dedicou-se bastante tempo a
realizacdo de cursos de informatica (célculos emilblas eletrénicag;abri-Geometreetc.) e
fui observando como, em um curto espaco de tempssop-se de uma falta de
disponibilidade para uma disponibilidade razoaveal tdcnologia em sala de aula. Estes
professores se encontraram em um entorno que ssigoravam a incorporar as TIC em suas
aulas, dando por suposto que o uso da tecnologianglhorar a aprendizagem do alunado e
facilitar suas tarefas como docentes. Estes pmfessconvenceram-se da necessidade da
incorporacao das novas tecnologias.

Esta geracdo de professores havia participado wamga que vai da Matemética
moderna a Matematica construtivista, primeiro ppila que poderiamos chamar de “efeito
mancha de azeite”, isto €, haviam assumido as iéxpes inovadoras realizadas por outros
professores inovadores e entusiastas, mesmo queicuto oficial dissesse outra coisa (uma
mudanca horizontal de professor a professor), mimer dizer que éramos professores
formalistas convertidos a forca em construtivispsofessores FRC). Esta mudanca se
produziu em um sistema educativo em que a etapmd@&ca ndo era obrigatdria e cujo
objetivo era preparar os alunos para futuros estudoversitarios. A etapa do era uma etapa
seletiva na qual os alunos que ndo podiam seguitm® normal se direcionavam a uma
formagao profissional que os preparava para o mercde trabalho. Os anos de
desenvolvimento profissional que estou comentandint anos em que foi amadurecendo a
necessidade de uma troca profunda na instituicdolaasno que se concretizou com a
implementacdo daey Organica de Ordenacion General del Sistema Eiivm de Espafia
(LOGSE) que, a partir dos anos 90 do século passabstituiu d_ey General de Educacién
de 1970.

Com a introducdo da LOGSE, o grupo de professompseame refiro participou de
uma experiéncia de mudanca na instituicdo escampletamente diferente a do efeito
“mancha de azeite”. Uma alteracdo entendida de inaasestémica (uma troca vertical de
cima para baixo). Ou seja, as autoridades acadérdm@diram uma mudanca no curriculo

oficial que, posteriormente, teria que ser assuipéas professores.
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A principal novidade da nova proposta de sistensasaivos LOGSE consistia em
criar uma etapa de ensino secundario obrigator® ldbaos 16 anos. Aos professores que
participaram dessa mudanca, pareceu-lhes muitodaoa, que as bases psicopedagodgicas do
novo curriculo eram construtivistas e coincidianmcsua pratica na sala de aula. Também
Ihes pareceu boa a proposta de aumentar o ensirigatdbo até os 16 anos, por
considerarem interessante para o pais aumentaelodei escolarizacéo de toda a populacéo.

Este entusiasmo ndo os impedia de estarem corexiglais novas necessidades
profissionais que tal mudanca implicava. Entreasjtteriam que ensinar a alunos de 12 e 13
anos, idades que Ihes eram desconhecidas e, stilprettiam que se adaptar a um ensino que
nao fosse uma preparacdo para a universidade, imasns ensino finalista que tinha de
assegurar alguns objetivos minimos para toda alpgfm Este ultimo aspecto implicava que
os alunos que apresentavam dificuldades ndo fosgemisos, mas, sim, que continuassem
sendo alunos do sistema educativo. Por outro l&stavam conscientes de que se
encontravam melhor preparados para 0s novos dgspfafissionais, visto que ja eram
construtivistas e ja estavam ensinando o tipo defdatica que o novo curriculo demandava.
Contudo, o entusiasmo inicial foi esfriando ao wemmo as administracées educativas iam
concretizando e destinando os recursos econdmaoevdb sistema educativo.

Como consequéncia de todas essas mudancas emvidaas cotidianas, estes
professores sentem certo desconforto, dado qusaiage todos seus esforcos, tém a sensacao
de ndo ter conseguido lidar com as diversidadesatio®s. Por outro lado, € importante
ressaltar que esta sensacdo de desconforto ndené@sapor parte do professorado, mas
também de quase toda a comunidade educativa.

O professorado que estou comentando, foi assumaaido,0 passar do tempo, cargos
de gestéo (diretor, coordenador pedagdgico, chefestlidos, chefe de departamento etc.), o
que o levou a interessar-se, dentre outras cqisds,problematica da transicdo entre etapas
educativas, principalmente pela transicdo entrengnia e secundaria e entre ESO e o
bacharelado. Esse interesse estava relacionadoacgensacdo de que ndo existia uma
adequada transicao entre a educacao primaria egatiio, nem entre este e o bacharelado.

Quando o professorado, a que estou me referindia Ba adaptado relativamente a
nova situagdo, encontrou-se frente a uma nova ngadam novo curriculo, criaduela Ley

Orgéanica de Educacion (LOH)e 2006, que pretendia desenvolver e avaliar ctéimpias e
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processos matematicos. Estes curriculos contemmplaveompeténcia matematica entendida
de forma semelhante as do informe PISA, da Orgefdzapara a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

A proposta de curriculos de secundaria que traat@matica por competéncias da
LOE é uma consequéncia do giro processual que eacaro desenho dos curriculos de
Matematica (e também de outras matérias) nas @tohéaadas em nivel internacional. Esta
mudanca significou uma mudanca nos curriculos deefdi@ica, ou seja, 0os objetivos que
eram voltados a aprendizagem, passaram a ser e®ltadprendizagem de processos. Esta
mudanca se produziu, dentre outras razdes, pelaléatiue a Matematica atualmente é vista
como uma ciéncia na qual o método domina o conteéioloessa razao, recentemente tem-se
dado uma grande importancia ao estudo dos processbsmaticos, em especial aos
processos de resolugcdo de problemas e de modelagedemos observar esse giro
processual, entre outros, nBsincipios y Estandareslo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM)em que se propfe a aprendizagem dos seguintesspos: resolucao
de problemas, demonstracdo, prova, comunicacdexden e representacdo; mercer
Estudio Internacional de Matematicas y Cienciesnhecido como TIMSS, no estudo PISA
de 2003 e 2012 e nas propostas dos curriculoggdasapaises, como é o caso dos curriculos
do estado espanhol.

Os curriculos derivados da LOE foram implantadogeracéo de professores FRCD e
algumas questdes se tornaram presentes, como: Seqréende por processo matematico ou
por competéncia matematica? Quais sao 0s processdsmaticos e como eles se
relacionam? Quais sdo 0s componentes da compet@datéamatica e como se relacionam?
Como se pode desenvolver e avaliar as competérci@s processos matematicos? Outra
questao relacionada € a pergunta: quais sdo aset@&moas profissionais que permitem aos
professores desenvolver e avaliar as competéna@adatematica gerais e especificas
prescritas no curriculo de secundaria?

Esta ultima problematica € o que investigamos ateiaie.

A minha trajetdria como investigador na Educacadektatica esta relacionada com
minha experiéncia de professor de secundaria. Quig@ssor, eu tive uma evolucao que
primeiramente era formalista, depois a realidadengiada em sala de aula, me converteu a

construtivista. Entdo, podemos dizer que meu modeelensino foi construtivista — realista -
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contextualizado. E neste modelo de ressignificaid@malhei, durante as minhas aulas, com a
resolucdo de problemas e foi durante esse temp@agsei por uma fase de reflexdo sobre
questdes relacionadas com este modelo. Entdo, psdéizer que fui um professor reflexivo
com um interesse em aprendizagens de contextossien,aui gerando algumas perguntas
sobre, por exemplo, como se ensina o tema derivaddssive implantei algumas possiveis
respostas e, o que fiz realmente, no inicio da aninliestigacéo, foi passar destas reflexdes
sobre estas tematicas cotidianas a realizacdo deabaiho mais profundo na minha tese de
doutorado.

Essa prética de professor reflexivo levou-me aigiparr de um grupo de inovacdo
didatica formado por professores de Matematica etrirglaria (Grupo Zero), que havia
adotado o modelo de ensino construtivista, passdedoma reflexdo individualizada para
uma reflexdo coletiva, onde o grupo se reunia leoetva materiais didaticos, especialmente
livros.

Neste momento, solicitei uma licenca para estymtas decidi aprofundar a reflexao
sobre o ensino para estudantes com idades entee I anos e sobre o tratamento da
diversidade em sala de aula. Para isso, realizeapmfundamento tedrico em didatica da
Matematica e, a partir dai, ministrei muitos cursies formacdo permanente para outros
professores.

Minha tese doutoral foi uma investigacdo-acao sobndas proprias aulas e consistiu
em propor perguntas relacionadas a como desenvelaeprocesso construtivo, que papel
tem a intuicdo, que papel tem o formalismo e coenpae incorporar as tecnologias. Entéo,
passei de todas essas questdes que estavam asfletigamos assim, de uma forma néo
muito organizada, a um trabalho de investigaca@ t@se de doutorado, sobre essa tematica.

Meu trabalho foi buscar, precisamente, métodosnati?os para o ensino da funcéo
derivada sem recorrer a definicdo por limites ézatido recursos informaticos. Podemos
dizer que o inicio da minha investigacdo foi conmsaucontinuagédo desta pratica reflexiva
que tive como professor. Isso foi o inicio.

Quando entramos em uma investigacdo no nivel de tes® doutoral ha umas
diferencas a respeito do que € o processo de deflexais ou menos elaborada, de um
professor. Normalmente, quando se faz uma investgaao propostos problemas que, na

pratica reflexiva do professor, ainda ndo estasegmes. Um deles € a selecdo de um marco
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tedrico para a tese e 0 outro é que se tem quéuaper os aspectos metodoldgicos. Entdo, o
gue marcou bastante a minha trajetoria foi a qaed¢adefinir um enfoque tedrico. Nesse
momento, acabei optando pelo Enfoque Ontossemi(Os). Optei por este enfoque como
poderia ter optado por outros. Por que optei p@?eSomo eu fiz minha tese doutoral muito
tarde, meados dos quarenta anos, e ja havia tide &nhos de uma pratica reflexiva sobre
filosofia da Matematica, inclusive eu tinha umadeidastante pragmatista da Matematica e
encontrei no modelo do Enfoque Ontossemiotico (E@§)ostas a essa visao que eu tinha.
Por isso optei por este modelo. E isso me marpois, ao optar por este modelo, logo
comecei a colaborar com os professores Godino &nBai, que eram pessoas que 0 haviam
desenhado. Entdo, houve uma troca, pois tambémediguei ao desenvolvimento deste
modelo tedrico. Minhas investigacdes ndo foram swenas que iniciaram na minha tese
doutoral, que eram temas de didatica e de anafiszs também passei a optar por um marco
tedrico (EOS) e a colaborar no desenvolvimento edegilicando-o a outros tipos de
investigacoes.

Em seguida, comecei a fazer parte do grupo degsaorfes associados da Universidade
de Barcelona, atuando como formador de professoass etapas da educagéo infantil,
primdria e secundaria. A partir deste momento, camne investigar a formacdo de

professores de Matematica.

Vocé optou por estudar e colaborar com o desenvofento do Enfoque Ontossemiotico
(EOS). Poderia nos definir, com maior detalhe, a quse refere tal enfoque e como ele é

trabalhado nos projetos de investigacao na formacéaie professores?

Este enfoque nasceu no contexto de uma reflex&teeplogica sobre a Matematica,
disponibilizado pelas teorias relacionadas com @éfiia Fundamental da Matematica. E
neste contexto que colocamos o0 problema central dee origem ao EOS, pois
consideravamos que ndo havia uma resposta suéimiente clara, satisfatoria e
compartilhada entre as teorias da didatica fundtahempara o0 seguinte problema
epistemoldgico: o que é um objeto matematico? @uad# outra maneira, qual o significado
de um objeto matematico (nimero, derivada, media etn um contexto ou em um marco

institucional determinado?
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Este problema epistemoldgico, que se refere aotmipjmtematico como entidade
cultural ou institucional, complementa-se dialetieamte com o problema cognitivo associado,
Ou seja, 0 objeto como entidade pessoal ou psicaldDai surge o problema cognitivo: o que
significa o objetdO para um sujeito em determinado momento e detedameircunstancias
dadas?

Depois de quase 30 anos de trabalho no EOS, temagasposta a estes problemas
que, embora consideremos relativamente satisfaglabaoramos integrando-a com elementos
de outras teorias. Trata-se de uma reflexao estdaborada sobre a emergéncia dos objetos
matematicos a partir das praticas matematicas.

A resposta desses dois problemas nos permitiuteazar a atividade matematica no
termo de praticas e, consequentemente, de objefmoaessos ativados nessas praticas
matematicas.

Uma vez resolvido o problema da descricdo da atiled matemética no EOS,
interessou-nos desenvolver ferramentas tedricas pguenitissem realizar uma descricdo
detalhada da estrutura e do funcionamento de ucegso de instrucdo matematica. NOsso
objetivo estava voltado para responder a seguimstgo: o que esta ocorrendo aqui e por
gué? Dito de outro modo: ter uma radiografia deiddhdo que se passa na sala de aula passou
a fazer parte do nosso interesse. Também tem tereseado desenvolver ferramentas para
avaliacdo dos processos de instrucdo, para posigonder: 0 que se deveria aperfeicoar no
processo de ensino e aprendizagem? Nosso objetiuder realizar uma analise em didatica,
profunda e fundamentada, dos processos de enam@edizagem.

Nosso modelo de anéalise em didatica apresenta qinets ou tipos de analise sobre
0S processos de instrucdo: o primeiro nivel secimela a identificacdo das praticas
matematicas; o segundo trata da elaboracdo dagy@@udes dos objetos e dos processos
matematicos; o terceiro se refere a andlise dpdrias e interagfes didaticas; o quarto esta
voltado para a identificacdo do sistema de normase@normas; e o ultimo, refere-se a
avaliacao da idoneidade didatica dos processasstiei¢ao.

O primeiro nivel de analise explora as praticasematicas realizadas em um processo
de instrucdo matematica. Pode ser entendido comerracdo que um professor faria para
explicar a outro professor o que aconteceu naaapéatir de um ponto de vista matematico. A

analise em didatica deve progredir desde a sityagiilema e as praticas matematicas
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necessarias para resolvé-lo (nivel 1) aos objefre@ssos matematicos que possibilitam as
ditas praticas. O segundo nivel de andlise estaeotrado nos objetos e processos

matematicos que intervém na realizacdo das pra@sasm como os que emergem delas. O

terceiro nivel esta orientado, sobretudo, a deserilps padrdes de interacdo e sua articulacao
sequencial nas trajetorias didaticas (nivel 3);asestrajetorias estdo condicionadas e

sustentadas por um feixe de normas e metanormasn@p apenas regulam a dimensao

epistémica dos processos de instrucdo (niveis)]l mds, também, outras dimensdes destes
processos (cognitiva, afetiva, etc.). O quartolrdeeanalise estuda esta teia.

Os quatro primeiros niveis de analise sao ferramsepara uma didatica descritivo-
explicativa, enquanto que o quinto se concentravaiacdo da idoneidade didatica. Este
altimo nivel se baseia nas quatro analises pré&v@asima sintese orientada a identificacao de
possiveis melhoras do processo de ensino e apagiedizda Matematica.

Esse modelo de analise, que estou explicando, stmpelo EOS, integra aspectos do
enfoque epistemoldgico e das teorias sociocultuRds um lado, a andlise das praticas,
objetos e processos matematicos nos permite des@ewatematica do processo de instrucao
analisado, enquanto que o das interacbes e da shimemormativa permite descrever a
interacdo produzida durante o processo de instrugl@m das normas que a regulam. Por
altimo, temos os critérios de idoneidade que ingplicem incorporar uma racionalidade
axiolégica na Educacdo Matematica a qual perminalise, a critica, a justificativa da

escolha dos meios e dos fins, a justificativa ddanga etc.

Anteriormente, quando explicou o modelo de analisedesenvolvido, existe um
apontamento pouco habitual que esta direcionado camrferramenta para avaliacdo, ou
seja, os critérios de idoneidade didatica. Poderi@omentar um pouco sobre esses

critérios?

Sempre penso nos critérios de idoneidade como sedea correcao uteis nos
momentos dos processos de instrucdo matematicamidgy a priori, 0s critérios de
idoneidade (epistémico, cognitivo, interacional,dmeional, emocional e ecol6gico) séo
principios que orientam como se devem organizavadias as facetas de um processo de

ensino e aprendizagem de um conteudoa jisteriorj eles servem para avaliar o processo
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de instrucdo efetivamente implementado. Propomesagaritério de idoneidade epistémica
sirva para avaliar se a Matematica que esta sargioagla é "boa matematica" ou Matematica
de qualidade; o critério de idoneidade cognitivaesgara avaliar, antes de iniciar o processo
de instrugdo, se 0 que se quer ensinar esta a istdadaila razoavel daquilo que os alunos
sabem e, depois do processo, se as aprendizagqusided estdo proximas das que se
pretendia ensinar. Ja o critério interacional sgyaea avaliar se a interacdo serviu para
resolver as duvidas e dificuldades dos alunos. @rtqucritério, que chamamos de

mediacional, serve para avaliar a adequacéo dasspscmateriais e temporais utilizados no
processo de instrucdo. O quinto critério esta bigad emocional, pois avalia a implicagédo
(interesse, motivacéo) dos alunos no processostieigdio. E, por fim, a idoneidade ecoldgica
que esta voltada para avaliar a adequacao do pmdesinstrucdo ao projeto educativo do
centro, as diretrizes curriculares, as condi¢cdssetbornos social, cultural, profissional, entre
outros.

Com base, em cerca de 400 investigacOes realizama®ntexto do Mestrado em
Formacdo de Professores da Secundaria de Matenu#idaniversidade de Barcelona e
Universidades parceiras, acreditamos e defendenudmaade que, em todos 0s processos de
formacao de professores, o uso destes critéricdodeidade didatica resulta muito Gtil para o

desenho e redesenho de sequéncias didaticas.

Seria interessante comentar quais relacbes estalmdeentre a analise da atividade
matematica (em termos de praticas, objetos e procss ativados nelas) e a avaliacao e

desenvolvimento da competéncia matematica.

Hoje em dia, ha uma tendéncia internacional emnizgeos curriculos dos alunos por
competéncias. Trata-se de curriculos ambiciososto vique desenvolver e avaliar
competéncias € uma tarefa complexa.

Com relacdo ao desenvolvimento e a avaliagcdo dampeténcias matematicas, ha
certo consenso de que as competéncias se desenvalyeartir da resolucdo de tarefas
matematicas e que, por sua vez, se avaliam a partatividade matematica realizada para
resolver a tarefa proposta. No caso da avaliaggmfessor propde uma tarefa ao aluno e este

a resolve realizando certa atividade matematicasgéguida, o professor analisa a atividade
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matematica do aluno e encontra evidéncias de geato de desenvolvimento de uma ou de
varias competéncias.

Entendo, e nosso grupo de estudo também, que paleZzar a avaliacdo da
competéncia matematica dos alunos, o futuro profedsve ter competéncia matematica.
Contudo, isso nao é suficiente, pois ele devetdenpém, a competéncia para a analise da
atividade matematica. Enquanto a primeira comp&ténéo € especifica da profissdao do
professor (¢6 comum a muitas profissées), a segéndd importante destacar que tais
competéncias, também, séo necessérias no contekbongacdo continuada.

O professor deve realizar a analise da atividademmica para encontrar indicadores
que permitam avaliar a competéncia matematica eles alunos. Dai surge o problema: ndo
ha um modelo comum na comunidade investigadora dacd€do Matematica para
caracterizar a atividade matematica. Dito de oatowlo, ndo hd um acordo sobre qual é a
resposta a seguinte questao: Como descrever agarmhatividade matematica que surge do
aluno quando este resolve a tarefa que lhe foigsta@ Contudo, mesmo que nado haja
acordo, é verdade que as investigacdes em EduddgBmmatica tém oferecido diversas
ferramentas tedricas para analisar a atividademddiea.

Neste sentido, a resposta a pergunta anteriomr@st@onada com os dois primeiros
niveis de analise em didatica do EOS, ou seja,rigéscdas praticas matematicas e dos

objetos e processos ativados nestas praticas.

Tendo em vista sua larga trajetéria como professoda Educacdo Bésica, poderia nos
explicar quais sao as contribuicées de tais expeniéas para as suas investigacdes atuais

na formacao inicial de professores?

A questdo chave, eu creio, € meu desenvolvimentm qrofessor e a importancia da
reflexdo sobre 0 que eu estava fazendo. Nao eieab@nte apresentar a Matematica para os
alunos, mas a reflexdo de como se apresentavaViedematica. Entdo, a importancia dessa
reflexdo me levou um pouco a ideia de que quandoosaformar professores, é muito
importante introduzi-los no que se chamaria deudssc em primeira, segunda e terceira
pessoas que explicarei a seguir. Por uma parte, $&rdum discurso mais ou menos objetivo,

neutro sobre os objetos matematicos (discurso eoeite pessoa); inclusive se pode
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comentar essas regularidades e fenébmenos da invemgi@matica em um discurso mais ou
menos objetivo.

Mas o que considero muito importante é introduzdisturso (em segunda pessoa)
sobre os sujeitos, sobre os alunos, a motivacagifiasldades etc. E também introduzir um
pouco, o discurso em primeira pessoa, isto é, quduturos professores percebam-se
refletindo sobre as situacdes que vivenciam durarpeocesso formativo. Explicar a eles,
por exemplo, porque se propde uma tarefa, porgue pergunta se responde de tal maneira
etc.

E muito importante que os futuros professores entmen pouco no discurso dos
professores que estdo em atividade, pois os dexugse 0s professores em atividade
apresentam € um discurso muito complexo, no quahdpectos de Matematica mais ou
menos objetivos, depois aspectos subjetivos dapaesgue estdo ali implicadas e o discurso
em primeira pessoa, pois se toma uma série de spgbeontexto, se propdem trocas etc.
Entdo, estas problematicas e essas trocas destisteiprimeira, segunda e terceira pessoas,
que aparecem todos misturados, € um tipo de dsayus eu creio ser fundamental na
formacgao de professores. E, ainda, as pessoasntjaenepodem mergulhar neste discurso,
nesta complexidade em que aparecem elementosvoljeilementos subjetivos, elementos
em primeira pessoa etc. Isto, de alguma maneiraJen@ um pouco a compreender a
reflexdo, a analise e a importancia que tem a cténpe em analise didatica na formacéao de
professores. Com relagdo a competéncia em anaigécd citada € importante destacar que
seu nucleo fundamental é desenhar, aplicar e as#guéncias de aprendizagens de autoria
propria e de outros, mediante técnicas propriagérios de qualidade, para estabelecer ciclos
de planejamento, implementacéo, avaliacdo e prapost aperfeicoamento.

Esta complexidade do professor foi fundamental gara me interessasse pelas

investigacdes neste campo.

Compreendemos que toda a sua trajetéria vem, ao Igo do tempo, se concretizando em
grupos e projetos de investigagdo no campo da Edu@o Matematica. Poderia fazer
uma breve descricdo de quais sdo e como se tem malezado 0s seus projetos de

iInvestigagcdo mais recentes?
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Meus atuais projetos de investigacao estao voltpdasa formacao de professores de
secundaria e, no ambito europeu, para a questawiatevidade. Mas tenho desenvolvido
projetos diversos no ambito da Universidade de é8ana em grupos de pesquisas e em
parcerias com outros pesquisadores e outras igétieuropéias e latino-americanas.

Tenho, também, trabalhado, com colaboracdo de op&squisadores, nos seguintes
projetos: 1) O uso de tecnologia como suporte andgho matematica de estudantes
universitarios, 2) Transformar a Educacdo Materadsitavés da Metodologia de Ensino-
Pesquisa, 3) Ensino e aprendizagem virtual, 4)stiy&cdo em Didéatica da Matematica, 5)
Videos e portfélios como uma forma metodoldgicaaparmelhora da formacao inicial de
professores de Matematica, 6) A construcdo de umleloade formacdo de professores de
Matematica no ambito da multiculturalidade e dodgoke Ontossemiotico, 7) A funcédo da
Educacdo Matematica critica na escola, 8) Integracéontextualizagdo de formas didatico-
pedagodgicas e de conteudo de um curriculo basemdcoenpeténcias na formacdo de
estudantes de Pedagogia, Matematica e ComputacBes8nho de uma nova pedagogia em
Matematica: Integrando Matematica (disciplina) dd&@m@gia, Teoria e Pratica, 10) Avaliacao
e desenvolvimento de competéncias profissionaidlateméatica e sua didatica na formacéo
de professores de secundéria, 11) A interacdo gmofee aluno nas classes de Matematica no
Estado de Querétaro, no México: identificacdo dadigas docentes nos niveis de ensino
primario e secundario, 12) A incorporacacAtmpletsao ensino de Matematica, 13) Avaliacao
e desenvolvimento de competéncias profissionaidglateméatica e sua didatica na formacéo
inicial de professores de secundéria, 14) Um ani@mputacional para estimular e
melhorardesignscriativos para MatematicaA computational Environment to Stimulate and
Enhance creative Designs for Mathematical CratimC( Squared)15) Ciudadania y
formacion de profesores de Matematieasujo propésito foi o de desenhar e implementar u
ciclo formativo para o desenvolvimento da cidad@uameio da Matematica, caracterizando
as competéncias cidadas, os graus de desenvolamaedicadores, sequéncias de tarefas
para o desenvolvimento, implementacéo e avaliagdaldequéncias e 16) Desenvolvimento
de um programa por competéncias na formacéao irdeiprofessores de secundaria.

Este ultimo projeto tem tomado uma dimensao bastghificativa, pois seu objetivo
€ o de desenvolver um programa de competéncia®rnaad¢do inicial de professores de

Matematica. As razdes para o desenvolvimento gesjeto sdo: conhecer, depois de dois
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anos de funcionamento dMaster de Formacion de Profesores de Secundaria de
Matematicas — MFPSMnaUniversidade de Barcelona, como esta seu andareergnficar
coincidéncias e necessidades comuns, desenvolwgogias de niveis e conexao de
competéncias que possam guiar e melhorar esta dis@onibilizar ciclos formativos que
permitam o desenvolvimento e a avaliacdo de comgpiet profissionais, considerar aspectos
relevantes do ensino de Matematica e a relacde eatmpeténcias profissionais com a
problematica da transicdo entre etapas educatigapagticipacado das familias na Educacao
Matematica dos seus filhos. No contexto do MFPSkschmos compreender como uma
equipe de professores elabora e desenvolve umgmagbaseado em competéncias e como
determinam graus, indicadores e evidéncias patleéeia de cada competéncia. Buscamos,
ainda, compreender em que grau as disciplinas d®3WF contribuem, no contexto de
diferentes universidades espanholas e que mudancadontecido com a criagdo dos novos
Mastereg(mestrados). Nossa perspectiva tedrica se fazmieegeste projeto, pois buscamos
compreender o MFPSM e, a partir dai, desenhar Bvafeciclos formativos para o
desenvolvimento (a) da competéncia em analise idid@te processos de instrucdo com
relacéo a valoragdo da idoneidade didatica, enced@eidoneidade da Matematica ensinada
e com relacdo a modelagem e (b) da competéncialdigi

Dada sua larga experiéncia como docente e investifyga, poderia dissertar como vocé
avalia e o que considera importante para a formacade professores de Matematica na
atualidade?

Podemos dizer que neste momento, existe uma tdadpara que a formacdo de
professores de Matematica seja uma formacdo omgmipor competéncias. Paises como
Espanha, Chile, Colombia e Brasil possuem diresrgaee apontam a formacéo de professores
organizada por competéncias. E uma tendéncia bagiaral. O problema é como se planeja
e quais sdo estas competéncias, como se avalianme se desenvolvem. E o que nos
estamos trabalhando.

A competéncia, na nossa visdo, € um conjunto deéemimentos e disposi¢des (e
outros) que permite o desempenho eficaz nos casgxidprios da profissdo. Em termos

aristotélicos, trata-se de uma potencialidade guisaliza no desempenho de acdes eficazes.
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A convicgao que eu tenho é que ha duas competérasasas, que sdo: a competéncia
matematica e a competéncia em analise didaticaeRiemente ndo sdo as uUnicas, também
existem a competéncia digital e a competéncia camativa, ou seja, competéncias
transversais; contudo, as duas competéncias easgnddo meu ponto de vista, para a
formacao de professores, sdo: a competéncia matarsé competéncia em andlise didatica.

A competéncia em andlise em didatica, evidentemediteespeito aos elementos que
permitem ao professor desenhar, planejar, prograsguéncias de tarefas, refletir sobre elas
e gerar redesenho que melhore as anteriores. Ranpéx, para ser um bom professor de
Matematica, ndo basta, simplesmente, saber Matsaanésta € uma condi¢do necesséria, mas
também existe essa competéncia em analise did&ticaquero dizer que ndo seja importante
a competéncia digital, porém, as essenciais s&@s ekias. E um tema de investigacio
relevante, neste momento, em nivel internacional.

Eu acredito que, neste momento, € o que estamcsaruis na formacdo de
professores. Houve momentos em que a investigagdormacao de professores, podemos
dizer, estava preocupada sobre 0 conhecimento dofespores, suas crencgas, suas
concepcgdes. Contudo, neste momento, diria que lalepndtica que se estd trabalhando é
sobre as competéncias. Isto acontece na Espanha @uteos paises, conforme ja citado

anteriormente.

A titulo de termos uma melhor compreensédo de coma gem desenvolvido os projetos
sobre formacao de professores na Universidade de Balona, poderia explicar-nos, com
mais detalhes, como funciona a formacdo de futuroprofessores de Matematica de

primaria e de secundaria?

Esteticamente tem sido uma formagdo que é muiiosay pois, por um lado, aos
professores de primaria se exigia muito pouco atinfento de Matematica e muito de
Pedagogia e aos professores de secundaria erdrarmmrexigiam muitos conhecimentos de
Matematica e poucos de Pedagogia. Entdo, digamesisgo gerou, por uma parte, uma
formacao de priméria em que havia déficits materogtiporque os professores ndo tinham
suficiente conhecimento em Matematica, e um ensi@osecundaria onde toda a parte

pedagogica e didatica estava pouco presente.
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Isso mudou a partir de 2010, quando a formacimafessores adotou o modelo por
competéncias. Digamos que a diferenca fundameptaieee ndo tanto na formacdo dos
professores de primaria em que aumentou um poucarga horaria de disciplinas de
Matematica, mas, sim, na formacéo de professorésatiematica de secundéria, porque antes
era muita Matematica e uma minima formacdo pedegodgj logicamente, fizemos um
modelo por competéncias e logo, além do grau emeriltica, passou-se a exigir um
Mestrado profissional, que € mais completo.

Noés temos, no caso da formacédo de professoresadenmdtica de secundaria, um
modelo sequencial: primeiro tem-se um grau dist#plie depois um Mestrado profissional,
porém, que se tem procurado fazer € que esse dwestEa bastante completo. Antes,
tinhamos um modelo de formacao disciplinar e um@aima formacéo psicopedagogica e,
como a formacédo psicopedagodgica comecou a serabdmiig para todos, quem quer trabalhar
como professor de Matematica ndo pode atuar logoisiela graduacéo, pois se exige que se
faca um curso, a mais, que € o Mestrado profissaganizado por competéncias.

Quero destacar que a formacéo inicial de professpara a Educacdo Secundaria,
atual iniciou-se no curso de 2010-2011. Primexr@luno faz uma graduacao disciplinar e
depois um Mestrado profissional.

Creio que € importante abordar o contexto do espagopeu de Educacédo Superior
para deixar claro como funciona a organizacao dosos.

A Declaracdo de Bolonha apresenta recomendac¢fgsrtemtes sobre os estudos
universitarios. Ha uma intencdo de que os estudivensitarios possibilitem uma mobilidade
de alunos e professores entre os paises da EWapatorio que, se 0s paises assinam um
documento que possibilite mobilidade e intercandeigpessoas entre diferentes paises, devem
buscar a integracdo de conteldos e competénciasdemda a autonomia de cada pais e de
cada universidade. Entdo, organizaram um sistemecréditos, em que cada crédito
corresponde a 25 horas de trabalho do aluno eg pestexto, ndo sao avaliados apenas 0s
conteudos, mas também o que sabe fazer, ou se@n@eténcias.

Entdo, os titulos se estruturam em trés cicladgacdo com 240 créditos em 4 anos,
Mestrado com 60, 90 ou 120 créditos em um ou duwds & o Doutorado. Na graduacao, o
aluno obtém um titulo generalista que pode ingene mercado de trabalho; no segundo, um

titulo mais especializado que pode inicia-lo nastigacao e, o terceiro, um titulo plenamente
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encaminhado para investigagao.

Quanto ao Mestrado profissional para a formacaprdéessores de Matematica na
Universitat de Barcelona, temos a seguinte estautur

O curso tem um total de 60 créditos, que obedscegras do sistema europeu de
transferéncia e acumulagéo de créditos e estaipagkmpor competéncia®itenta por cento
do ensino é realizado de forma presencial, inclajndecessariamente, o que chamamos de
Practicumou Pratica. Esta Pratica € realizada em colaborag¢@mn as instituicdes de ensino
mediante convénios entre as Universidades e asmsinaicOes Educativas.

O Mestrado profissional esta organizado em tornoodepeténcias. Trabalhamos para
gue os alunos possam ter os contetdos curricutaues corpo de conhecimentos didaticos
em torno dos processos de ensino e aprendizagees desteudos. Buscamos que os futuros
professores conhegcam o curriculo de secundarabaltrem coletivamente nos planejamentos
propostos. Entendemos que os futuros professoresssieam participar de experiéncias
formais e informais para que facam da escola urarlag participacdo e cultura com a
comunidade. Ha uma busca constante para que osdydrofessores participem da avaliacao,
investigacao e inovacao dos processos de ensin@edizagem.

E, ainda, as competéncias do Mestrado Profissismastruturam em competéncias
genéricas e especificas, Matematica e sua Did&ma)osso caso, e as que se desenvolvem
por meio da pratica. Para que fiqgue mais claroes@mplificar. uma competéncia genérica é
participar na definicdo do projeto educativo e atdgdades gerais da escola de secundaria,
atendendo a critérios de melhora da qualidadeg¢@bed diversidade, prevencao de problemas
de aprendizagem e convivéncia.

No que diz respeito a competéncia especifica,adseguinte exemplo: identificar os
problemas relativos ao ensino e aprendizagem danvédica e planejar alternativas e
solugdes para 0s mesmos.

Em relacdo a pratica, exemplifico baseado na od@@de de refletir e participar das
propostas de melhoria nos distintos ambitos decatua partir da reflexdo baseada na pratica.
Mas gostaria de deixar claro que, para estas madatigemos que pensar um curriculo de
caratercompetencial.

O plano de estudos, elaborado pelo grupo de pafes, estd estruturado em

modulos, matérias e disciplinas que somam 60 ofdAbordamos tematicas do campo
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genérico, como aprendizagem e desenvolvimento dsopalidade, processos e contextos
educativos, contexto da Educacdo Secundaria: sistel® modelos e estratégias; sociedade,
familia e educacéo; Sociologia da Educacédo Seciandar

No modulo especifico, abordamos tematicas baseadasomplementos historicos,
metodoldgicos e de aplicacdo dos conteudos de Néteam trabalhos com resolucdo de
problemas e modelagem matematica, ensino e apegmiiz da Matematica, recursos e
materiais educativos para a atividade matematicenpeténcias matematicas e avaliacao,
inovagcdo docente e iniciacdo a investigacdo edwucadiém da investigacdo sobre a prépria
pratica. Contamos com um modulo que chamamaBréeticum |, Il e I, qie consiste na
pratica especializada. Para concluir o curso, ésseio que aluno desenvolva um Trabalho

de Final de Mestrado que consiste numa reflexaegoiticas.

Qual a sua posicao frente as repercussfes e perdpes das suas investigagdes no

cenario internacional?

Bem, podemos dizer que temos repercussodes relantanrelevantes, pois temos
gerado um enfoque tedrico, o desenvolvemos, oapbis a muitas investigacdes, em muitas
teses de doutorado e temos repercussodes interaecion

Este impacto internacional se manifesta atravéspgasoas que se propuseram a
trabalhar com este enfoque teodrico, pois temosonauiigos em revistas de prestigio em nivel
internacional,JCR também emWOS Outro indicador, por exemplo, sdo as citacbes no
Google AcadémicoSe fizer uma busca pelo terndathematics Educationyera que,
particularmente, eu estou na posicdo 362 ou 372 ame de duas mil citagcbes, mas se
olharmos o professor Juan Godino, veremos questdena posicédo 122 ou 132, e Batanero, na
52 ou 62 posicao danking Ou seja, sao indicadores de certa repercussao.

Contudo, como estamos em uma &rea muito dispersa, dgpende de zonas
geograficas, isso depende da questdo do idiomag,embs temos um impacto, digamos, no
mundo de lingua castelhana. Temos pouco impact@xsmplo, no que tange aos leitores de
lingua portuguesa. Temos bastantes artigos emsingi@s isto ndo quer dizer que nao
figuemos um pouco a margem. Portanto, para os si#® ¢rabalhando com este enfoque

tedrico, podemos dizer que a repercussao tem sldeante, porém, ao mesmo tempo, fazer
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disto algo tdo grande é muito complexo, pois emchkd@io Matemética sdo muitas as
perspectivas tedoricas.

Creio que uma repercussdo que possa ser interessstatia voltada para que este
marco tedrico fosse concretizado na formacdo déegsores e, acredito que por este
caminho, o que estamos fazendo agora, ha tambémanoo de trabalho e de parcerias com
outras pessoas e outras universidades. Em parficidmos convénios com diversas
universidades do Chile, da Colémbia e do Peru.p&tjcularmente, fui nomeado professor
honorério da Pontificia Universidade Catdlica douPe fui convidado para cooperar em
muitas universidades latino-americanas. Acreditopaossibilidade de que nossa linha de
trabalho, especialmente a competéncia em analisgich, a formacdo de professores tenha

uma trajetoria, futuro e perspectiva interessantes.

Notas:

* Professora e pesquisadora do Programa de Pésaganl em Educacdo Mateméatica na Universidad
de Los Lagos, Osorno, Chile. Mestra e Doutora ermcigio em Ciéncias e Matematica pela
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande db(®UCRS) com periodo sanduicheRaultad

de Formacion del Profesorado del Departamento déablica de las Ciencias Experimentales y la
Matematicada Universitat de BarcelongEmail: adriana.breda@gmail.com

** Professor do Instituto Federal de Educacao, Ci&e Tecnologia de Minas Gerais — Campus Sao
Evangelista (IFMG/SJE). Doutorando em Educacdo Matea pela Universidade Anhanguera de
S&o Paulo (UNIAN) com estagio de pesquisa realiredeacultad de Formacién del Profesorado del
Departamento de Didactica de las Ciencias Expertades y la Matematicada Universitat de
Barcelona Mestre em Educacdo com pesquisa em Educacgédo Mi@tanpela Universidade Vale do
Rio Verde (UNINCOR). Email: jose.fernandes@ifmg.édu

*** Professor do Instituto Federal de Educacao,nCié e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais —
Campus Rio Pomba. Doutorando em Educagédo Matem@gieaUniversidade Anhanguera de Séo
Paulo — UNIAN, com estagio de pesquisa realizad&amiltad de Formacion del Profesorado del
Departamento de Didéactica de las Ciencias Experbales y la MatematicdaUniversitat de
Barcelona Mestre em Matematica pela Universidade Estadualli®a — UNESP. Email:
marcos.pavani@ifsudestemg.edu.br
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