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RESUMO

Nesta pesquisa, investigou-se como atuam, nas escolas de educacado basica, os
egressos do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS do periodo de
2000/2 a 2003/1. A investigagao parte do pressuposto de que tais egressos tiveram,
desde os semestres iniciais do Curso, diversificadas experiéncias em distintas
realidades escolares e, assim, a oportunidade de relacionar a teoria com a pratica e
construir a base dos saberes de uma pratica docente inovadora no ensino de
Matematica. Realizou-se a pesquisa em duas etapas. A primeira teve como sujeitos
os formandos de 2003/2 e 2004/1, bem como seus professores e, como cenario, o
referido Curso, em especial as disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino de
Matematica. A partir de um estudo comparativo dos depoimentos dos dois grupos
envolvidos, analisaram-se categorias que evidenciaram terem sido relacionados os
saberes cientificos trabalhados na Universidade com os saberes escolares
trabalhados nas instituicbes de ensino de educagao basica, em um processo que
envolveu pesquisa, acao e reflexdo sobre a acdo. Na segunda etapa, a partir de
entrevistas com egressos do Curso, investigou-se a sua atuagdo nas escolas de
educacao basica. A pesquisa, de cunho eminentemente qualitativo, buscou
compreender as contribui¢coes e as lacunas do referido Curso na formacao inicial dos

egressos, por meio da analise textual de diferenciados instrumentos de investigacéo,



fundamentada em tedricos, principalmente aqueles ligados a Educagao Matematica.
A partir de dois eixos, um cognitivo e um afetivo, foram descritos os saberes
docentes dos licenciados, identificando-se um conjunto de indicadores de um ensino
inovador, apontando facilidades e dificuldades por eles encontradas na sua docéncia

e evidenciando seu compromisso com mudangas no ensino de Matematica.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica — Saberes docentes — Ensino

inovador.



ABSTRACT

In this research, it was investigated how actuate, in basic schools, the graduated of
the mathematics teaching course at PUCRS, during the period from 2000/2 to
2003/1. The inquiry took for granted that these graduated had, during the initial
semesters of the course, diversified experiences in distinct school realities and, thus,
the opportunity to relate theory and practice, when constructing the knowledge basis
of an innovative pedagogical practice in mathematics teaching. The research was
realized in two stages. The first one had the graduating of 2003/2 and 2004/1 as
participants, as well as their professors, and the course as scenery, specially the
subjects of Methodology of Mathematics Teaching and Teaching Practice. From a
comparative study of the testimonies of the two involved groups, categories had been
analyzed, manifesting that scientific knowledge worked in university was related to
the school knowledge worked in basic education, in a process that involved research,
action and reflection on the action. In the second stage, from interviews with the
graduated, it was investigated their performance in basic education schools. The
research, of eminently qualitative approach, searched to understand the contributions
and the gaps of the course in the initial formation of the graduated, by means of text
analysis of differentiated instruments of inquiry, based on theoreticians, mainly those

associated with Mathematical Education. From both axles, the cognitive and the



affective one, the pedagogical knowledge of the graduated has been described,
identifying a set of pointers of an innovative education, showing easinesses and
difficulties founded in their practice and evidencing their commitment with changes in
the teaching of mathematics

Key-words: Mathematics teaching course — Teaching knowledge — Innovative

teaching
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1 TECENDO O CAMINHO....

Neste momento em que apresento minha dissertacdo de mestrado’, faco
uma retrospecgao reflexiva e escrevo alguns apontamentos sobre a minha vida,
apresentando-me, também, aos leitores. Junto as minhas lembrancas mais
remotas, vejo-me professora. Sei que fui e sou educadora.

Aos dezesseis anos, na quarta série ginasial, eu ja trabalhava com
criancas. Ao chegar da escola, almogava e ia a casa de duas vizinhas que
trabalhavam fora, para auxiliar seus filhos a fazerem os temas e preparar com eles
0s materiais escolares. Esta era uma atividade que eu exercia com a maior
convicgao e que considerava da maior importancia e responsabilidade.

A minha ida para o curso de magistério foi algo natural. Terminei o curso
ginasial, fiz selegdo para o Curso Normal e continuei no Instituto de Educacgao
General Flores da Cunha, de Porto Alegre, participando da primeira turma da
reforma do magistério, quando foi instituido o estagio de um semestre. Do que me
lembro, esse foi o curso mais importante da minha formacao: nele, aprendi a
trabalhar em equipe, a enfrentar desafios, a criar entidades. Sob a orientagcao das

professoras Cruzaltina do Vale e Olga Reverbel, participei da criagado do Conselho

' Nestas divagagdes iniciais, permito-me escrever na primeira pessoa do singular, pois estou apresentando o
caminho tecido em tantos anos de pratica docente. Permito-me, na verdade, utilizar esse espago como uma
grande epigrafe, em que minhas palavras querem deixar, na mente do leitor, a imagem de uma caminhada tecida
com amor, que atinge mais uma etapa ao concluir esta dissertacao.
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de Alunas e do Teatro Infantil Permanente do Instituto de Educacéao (TIPIE), atuei
Cooperativa de Dona Constanga e cantei no Coral da Dona Dina, vivendo
intensamente esses momentos.

Nesta época, eu morava com minha mae, vilva, dois irmaos e uma irm3,
mais velhos do que eu, parceiros de vida, inspirados e orientados por ela, regente
primeira de nossas aspiragoes.

Nossa casa era um “Centro Estudantil Cultural”. Todos estudavam e
traziam amigos para estudar, havia saraus musicais e discussodes filosoficas na
mesa, das quais, embora bem mais moga, eu era autorizada a participar. Também
jogavamos, brigdvamos, passeavamos, iamos ao teatro e faziamos reunides
dancantes ao som do piano e da gaita de boca que meus irmaos tocavam de
“ouvido”.

Meus irmaos, um estudante de Medicina e outro de Direito, tinham um
laboratério de Ciéncias no pordo da nossa casa e participavam de movimentos
estudantis, gauchos e nacionais.

Para “sobreviver’ nesse centro cultural, era necessario saber ouvir, captar
as idéias e, ao se manifestar, ser coerente e saber defender os pontos de vista.
N&o havia benevoléncia: para participar tinha que saber falar, ouvir, jogar, dancgar.

O primeiro namorado que tive, aos dezesseis anos, imediatamente aderiu
ao “Centro Cultural” da nossa casa. Recém vindo de Portugal, meus irmaos e os
amigos da familia tornaram-se seus irmaos e seus amigos. Homem culto, poliglota,
amante do teatro, do cinema, da musica, da literatura e do jogo intelectual, foi

parceiro e artifice da minha construgcdo como ser humano e como mulher.
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Ao concluir o Normal, casei-me e fui morar em Sao Paulo, onde,
ingressando na USP, cursei quatro semestres de Histéria e Geografia, quando
voltei para Porto Alegre.

Na década de sessenta, dediquei-me as minhas quatro filhas, mas o
trabalho como professora nao foi interrompido. Organizei grupos de estudos em
casa, trabalhando com alunos que eu preparava para o Exame de Admissao ao
Ginasio, e com estudantes que apresentavam dificuldades de aprendizagem em
Portugués e Matematica. Dediquei-me a esta atividade por, aproximadamente,
quinze anos e, ao acompanhar meus alunos, entdo ja na Faculdade de Matematica,
preparei varios grupos para prestar exames vestibulares.

Em 1972, conclui um Curso Intensivo de Didatica da Matematica Moderna,
realizado no Departamento de Estudos Especializados do Instituto de Educacao
General Flores da Cunha. Foi este o meu primeiro efetivo contato com a
Matematica Moderna e seus teoricos, bem como com materiais manipulativos, o
que muito me auxiliou no trabalho que, entdo, realizava, principalmente no que se
referia ao atendimento com alunos com dificuldades de aprendizagem.

Na mesma época, participei da fundagdo do Grupo de Estudos sobre o
Ensino de Matematica de Porto Alegre (GEEMPA), sendo presidente desta
entidade nos anos de 1974 e 1975. Nessa época, tive a oportunidade de ser aluna
de Zoltan Paul Dienes, Tamas Varga, Claude Gaulin, Maurice Glaymann, Régine
Douady e Esther Pillar Grossi. Participei de encontros nacionais e internacionais
sobre o Ensino de Matematica, integrei grupos de pesquisa que o GEEMPA
realizava, vivendo um processo intenso de estudo, de investigacdo e de descoberta
e, ainda, de maneiras diferentes e prazerosas de aprender e de ensinar

Matematica.
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Primeiramente como aluna, e depois como docente, participei dos cursos
de formacgao de professores promovidos pelo GEEMPA e realizados na capital e no
interior do Estado em parceria com o Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul
(CECIRS) e com a Fundacado de Recursos Humanos (FRH). Nos cursos, eram
tratados temas que configuravam as pesquisas realizadas naquela época, que
envolviam Légica, Topologia e Conjuntos, Relag¢des e Fungdes, Estrutura da Adigao
e Sistema de Numeracao em Diversas Bases, Estrutura da Multiplicacao, Estruturas
Algébricas, Numeros Inteiros, Racionais e Reais, Geometria, Probabilidade e
Estatistica.

Em 1974, iniciei o Curso de Licenciatura Plena em Matematica na
Faculdade Porto-Alegrense de Ciéncias e Letras, que conclui em 1977.

Na mesma época, iniciei minha caminhada no Instituto Educacional Jodo
XXIII, como professora observadora dos projetos de pesquisa do GEEMPA, sendo,
em 1975, convidada a ser professora no Segundo Grau, participando da sua
criacdo e da construgao de sua proposta pedagdgica.

De 1973 a 1982, trabalhei intensamente no Joao XXIII, como professora de
sala de aula e como coordenadora de turma, construindo minha pratica pedagdgica
na relagéo teoria-pratica, mergulhando, neste periodo, em estudos sobre Piaget.

Em 1982, participei de uma lista triplice e, eleita por meus colegas, fui
escolhida, pela Fundacdo Educacional Jodo XXIIl, para ser Diretora Geral da
Escola, cargo que ocupei até 1986, quando passei a ser Coordenadora Geral
Pedagdgica.

Nesta época, ainda junto ao GEEMPA, participei de projetos de pesquisa,
representando a entidade em encontros nacionais de ensino de Matematica. Assim,

estava presente em uma jornada que desencadeou 0s processos para a criagao da
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Sociedade Brasileira de Educagdao Matematica (SBEM), realizado em Sao Paulo,
em 1986, entrando em contato com estudiosos que se dedicaram a Educacgao
Matematica, passando a participar de seus encontros nacionais e da sua evolucao
no Brasil.

Em 1992, com quatro colegas, elaboramos o projeto pedagdgico que criou
a Escola Conhecer, Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Médio, sendo seu
Regimento aprovado na integra em dezembro do mesmo ano e a escola autorizada
a funcionar a partir de marco de 1993. Nesse estabelecimento de ensino, fui
Diretora Geral Pedagdgica durante nove anos. Destaco, nesse periodo, meu
envolvimento com a elaboragao de um curriculo inovador e o atendimento a alunos
com necessidades educativas especiais, investigando as questdes de sua inclusao
em classes regulares, estudo que ja havia iniciado no Instituto Educacional Joao
XXIII.

Em 1988, ingressei na Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS), trabalhando na disciplina de Pratica de
Ensino de Matematica para o Ensino Fundamental e Médio, trabalhando, também,
a seguir, com as disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica | e Il, todas
do Curso de Licenciatura Plena em Matematica.

Passando a integrar o corpo docente da Faculdade de Matematica da
mesma Universidade, trabalhei com as disciplinas de Matematica para os cursos de
Pedagogia, Administracdo e Economia e, esporadicamente, com as disciplinas de
Projetos | e Trabalho de Conclusdo, do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica. No ano de 2002, iniciei um trabalho diferenciado na disciplina de
Raciocinio Légico, nos cursos de Administragdo, o que representou um novo

desafio e a oportunidade de, num curso superior, desenvolver e investigar



18

sequéncias didaticas, trabalhando com resolucdo de problemas e materiais
manipulativos.

A partir dos anos 90, integrei-me nas atividade do Laboratério de Ensino da
Faculdade de Matematica, participando das equipes do Ag¢édo Conjunta para
Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica (ACOMECIM) e depois do Nucleo de
Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica (NAECIM), de seus projetos e oficinas
pedagdgicas, dando continuidade e intensificando o trabalho de formacéao
continuada de professores do ensino fundamental e médio.

Nos anos de 1993 e 1994, realizei o Curso de Especializacdo em Educacéao
Matematica no Instituto de Matematica da PUCRS, contatando com novos teoricos
e ampliando conhecimentos, especialmente em Educacdo Matematica.

Com a criacdo dos Laboratérios Especiais do Museu de Ciéncia e
Tecnologia (MCT) e com a integracdo do NAECIM ao MCT, a partir de 1998,
coordeno o Laboratério Especial de Matematica, participando de projetos de
pesquisa junto a esse grupo, intensificando o atendimento a alunos e professores
em geral, destacando, a partir de 2002, o trabalho realizado junto ao Projeto Museu
Itinerante (PROMUSIT) do MCT, com oficinas destinadas a formag&o continuada de
professores do interior do Estado.

Nos anos de 2001 e 2002, trabalhei, novamente, junto ao GEEMPA (agora
Grupo de Estudos sobre Educagao Metodologia de Pesquisa e A¢éo). Fui docente
de cursos de Matematica para Professores, realizados em Porto Alegre, S&o Paulo
e Brasilia, enfocando, principalmente, a Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud, com quem trabalhei pessoalmente na década de 1970. Integrei a equipe
do Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores, que o GEEMPA

realizou em 2002, em sete estados brasileiros.
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No final de 2002, um ano de grandes decisdes, deixei a escola que, com
quatro colegas, eu havia criado e passei a dedicar-me inteiramente ao trabalho na
Universidade. Decidi, entdo, ingressar no Mestrado em Educagao em Ciéncias e
Matematica que ia, em 2003, para a sua segunda turma. Iniciou-se, entdo, outra
fase da minha vida: uma fase de muito estudo, de pesquisa, de muitas trocas e de
intensa producéo intelectual.

Nos momentos de retrospectiva que me permitiram elaborar esta
cronologia, voltei-me para o0 meu acervo de vivéncias, para os acontecimentos que
geraram pensamentos, reflexdes, incertezas, buscas e me conduziram a outros
pensamentos, a outras reflexdes e rupturas, a novas concepg¢des e novas agdes,
produtoras de mudangas no meu modo de ser e de estar no mundo.

Foram minhas ag¢des junto a diferentes grupos com que atuei e atuo, com
que convivi e convivo, a quem orientei e oriento, que suscitaram minhas duvidas,
permitiram minhas reflexdes e impulsionaram minhas agoes.

Fago aqui uma tentativa de agrupar os diferentes lugares e grupos de
atuacao, as diferentes etapas da minha construgcdo pessoal como professora, como
educadora e como formadora de professores, identificando seus significados.

Na base da minha formagdo como pessoa que se transforma em
profissional, estda o meu grupo familiar. A Monica, irma e filha, que se afirma, que se
desenvolve em valores - valor a familia, a amizade, a cultura, a verdade, ao bem
comum, deu lugar a Monica, mulher e mé&e, que se torna autora de sua vida e
responsavel por outras vidas, que se desenvolve na coragem, na audacia de
resolver problemas, na ousadia de criar solugdes.

Na minha passagem pelo Instituto de Educacdo General Flores da Cunha,

que incluiu o Curso Normal e o Curso Intensivo de Didatica da Matematica
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Moderna, esta a base do meu conhecimento e da minha formagao pedagdgica que,
no contato direto e individual com alunos, fortaleceu-se e transformou-se na
convicgao de que todos podem aprender, meta que norteou minhas acbées como
professora e, mais tarde, como supervisora pedagoégica, como criadora e diretora
de escola e como formadora de professores.

No grupo do GEEMPA, no convivio com grandes mestres, descobri a
Matematica, aprofundei-me em seu estudo, encantei-me com sua beleza, aprendi a
fazer pesquisa, a orientar professores, a dirigir uma entidade, a trabalhar em
equipe. Foram anos vibrantes de descoberta e decisdes, quando, também, cursei a
Licenciatura Plena em Matematica, na qual ordenei e sistematizei os
conhecimentos até entdo construidos.

No entanto, minha Universidade foi, efetivamente, o Instituto Educacional
Joao XXIIl, escola que se caracterizava por estudo, inovacao, constante avaliacido
individual e institucional. La, entrei em contato com Piaget, participei de constantes
reflexdes, compreendi o real sentido de planejar e de avaliar. Desenvolvi um novo
olhar para o aprendente e para o ensinante, numa nova concep¢ao de educacao,
de ensino, de aprendizagem e de curriculo. La, me defini como formadora de
formadores, ao me tornar Diretora de Escola.

A realizacdo como pessoa e como profissional da educagao, atribuo a
etapa da criacdo da Escola Conhecer que, da mesma forma que fiz com minhas
quatro filhas, ao atingir a maturidade, encaminhei para que cumprisse a sua
missao.

Na PUCRS, trabalhando com grupos dedicados a formacgéao inicial e

continuada de professores, participando de projetos de pesquisa, de orientagdo de
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alunos em bolsas de iniciacdo cientifica, ampliei meu trabalho e confirmei minha
atuacao.

Nos caminhos que tenho percorrido da pratica a teoria, da teoria a pratica,
num processo de acgao-reflexdo-agdo, tenho me empenhado em aprimorar o
processo de formagao de formadores, de professores criticos, comprometidos com
mudancgas, agentes de um ensino efetivo, orientadores de aprendizagem na
construcao da cidadania.

Num momento singular e unico de minha vida, busquei, no Mestrado, a
troca de experiéncias, a orientagcdo competente e o rigor metodolégico que me
permitiiam ampliar, aprofundar, qualificar e legitimar as investigagbes até aqui
realizadas, dando-lhes um carater efetivo de pesquisa académica que pressupde a
producao cientifica de materiais que possam contribuir para a formacido de
professores de Matematica comprometidos com a construcdo de um mundo mais
justo.

Dei-me este direito: fazer o tdo almejado mestrado em Educacgao
Matematica e iniciar outra fase da minha vida.

O Mestrado! Tantas vezes ensaiei para comecar. Este ndo servia, aquele nao
tinha a linha desejada, outro enfatizava a formagdo em conteudos matematicos em
detrimento dos relacionados a educacdo; outro, ainda, focalizava apenas a
educacédo, sem ater-se a metodologia do ensino. Como conciliar?

Para quem "ama" a Matematica e tem nela a expressao do belo, do Iégico, da
linguagem universal e significativa; da evolugdo da humanidade na busca do
conhecimento; da ciéncia em constante construcio; entende-a como importante para
o0 homem em seu lazer; considera-a via de desenvolvimento do raciocinio, como a

ciéncia do senso comum e, a0 mesmo tempo, aquela das comunidades cientificas e



22

entende que ela tem que ser aprendida por todos se quisermos educar seres
humanos para serem felizes; cabe perguntar, nesse momento da escolha: o que
fazer?

Decidi-me, entao, pelo Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematica da
PUCRS, conhecedora da linha de pensamento dos profissionais que o criaram.
Lancei-me ao estudo, avida de mais conhecimentos, numa perspectiva de
reconstrucdo de um saber construido na pratica, embasado na teoria de varios
mestres, de varios grupos de pesquisa, impregnado de linhas tedricas diversificadas
e de um cunho pessoal que Ihe confere singularidade.

O que dizer de minhas expectativas em relacao a realidade que tenho vivido e
que estou vivendo? A vida ensinou-me a balancear as expectativas. A experiéncia
ensinou-me a nao “viajar” na busca do inexistente, a valorizar tudo o que se
encontra, a usufruir o maximo das oportunidades que se apresentam. Ensinou-me a
primeiro dar e, depois, se possivel, receber, a ter humildade para reconhecer o que
se esta aprendendo a partir do que se sabe e do que nido se sabe. Assim, tudo,
nestes dois anos, tem se traduzido em momentos de agradaveis vivéncias, de
aprendizagens, de convivéncia, de novas relagdes e, muito importante, de auto-
construgéo e de auto-valorizagéo.

Passo novamente por uma etapa de grande crescimento, principalmente no
que diz respeito a pesquisa e a produgdo escrita, e vivo intensamente esse
momento. Buscar minhas teorias, meus conhecimentos, minhas crencas, minhas
certezas e minhas duvidas; buscar teorias de outros autores para embasa-las,
justifica-las, reforga-las...sei 1al... Tudo isso tem se tornado frequente, tem sido

motivo de organizagdo, sempre com a idéia de que preciso terminar tudo o que
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tenho para fazer para, entédo, poder “pensar" e este “pensar” tem varios significados:
ler, refletir escrever, produzir,...

Ha, no momento, acbes transformadoras simultdneas e cruzadas
acontecendo: a reconstrugdo da minha propria pratica docente, a
construcao/reconstrucdo de meus alunos em sua pratica docente, e a evolugcédo da
minha pesquisa. E emocionante perceber, sentir, viver este momento em que
desvendo a minha propria capacidade, que sempre advoguei ser do humano, de
mudar, de crescer de aprimorar-se na sua humanidade, de, como diria Pedro Demo,
reconstruir na qualidade formal e politica.

Atualmente, com 46 anos de conclusao do curso de Magistério, com uma vida
dedicada ao estudo e ao empenho de ensinar, procurando o melhor para os
aprendizes e para os professores, num momento maduro de minha caminhada, vejo-
me reconstruir e redescobrir a minha pratica num desejo de compartilha-la. Foi um
ato de coragem iniciar o mestrado e, parece-me, como em todo o ato de coragem,
que este esta me levando a uma “transcendéncia” a uma passagem de um estado
para outro.

E o trabalho? E a pesquisa?

Penso que meu trabalho tem caminhado em dois grandes ciclos. O da
primeira etapa da pesquisa que se refere a experiéncia ja vivida e o da segunda
etapa, que se refere a verificar resultados. E os ciclos devem encaixar-se numa
harmoniosa espiral.

A primeira etapa resulta de anos de um movimento sincronizado, que vai de
dentro para fora e de fora para dentro de mim, realizado a partir de estudos,
acrescido de uma dose muito grande de intuigao, fruto de uma experiéncia eclética

realizada com muita dedicacdo, muita crenca e muito amor pelos seres humanos a
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mim confiados ou que em mim confiam. Penso que as ag¢des foram, muitas vezes,
inconscientes, aconteceram na busca de solugbes trazidas pela angustia de
participar de um sistema de ensino que, muitas vezes faz sofrer, pois sufoca as
individualidades, mata a autonomia, destréi a criatividade, causa a baixa estima;
sistema de ensino que tem areia em seus alicerces, pois parece prestes a
desmoronar.

A responsabilidade de formadora de educadores foi 0 momento inicial de
tomada de consciéncia do ser da pesquisa. No entanto, uma tomada de consciéncia
mais uma vez, inconsciente, ja que, no primeiro momento, firmava-se na certeza de
estar realizando muita coisa. No entanto, a explicitacdo do ser trouxe a incerteza,
arrastou as duvidas, que trazem os questionamentos. Sera que € assim? Sera
realmente o caminho? Agora, como avangar? Sensacao inconfortavel, trazida pelo
medo de enfrentar as incompletudes, de me defrontar com a o fato inexoravel de ter
que retomar o rumo da caminhada. O que vou encontrar a frente? Mas, vamos rumo
a préxima etapa!

Nesta caminhada, no Capitulo 2, visualizo o caminho a ser percorrido, na
medida em que contextualizo a pesquisa.

A seguir, no Capitulo 3, acumulo energias para percorrer os caminhos,
voltando-me para os teodricos, principalmente os pesquisadores em Educagao
Matematica que me acompanhardo na caminhada, fundamentando alguns termos e
conceitos que prevejo como fundantes para o que me proponho a pesquisar.

No Capitulo 4, elaborado ao longo da caminhada, na medida em que fui
reconhecendo as estradas e a forma de percorré-las, em que fui encontrando os
sujeitos e interpretando o que me diziam, desvendo a metodologia da pesquisa,

teorizando-a e descrevendo-a, preparando-me para uma proxima viagem.
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No Capitulo 5, faco uma primeira parada e coloco um olhar sobre o Curso de
Licenciatura Plena de Matematica, vendo um pouco da sua histéria e da sua
evolucgao e, nele, a minha atuacgao.

No Capitulo 6, descrevo a primeira etapa da pesquisa - o retorno ao caminho
tracado e 0 meu encontro com os professores e alunos concluintes do Curso,
sujeitos que compartilham o meu dia-a-dia. Ao ouvi-los, comparar e analisar seus
depoimentos, confirmo minhas hipétese iniciais e dirijo-me ao segundo encontro.

O Capitulo 7 ¢é dedicado a segunda etapa da pesquisa: o reencontro com 0s
ex-alunos, que me proporcionou elementos de analise e compreensdo das suas
realidades, da sua formacao, da sua construcdo como professores e, mais, do papel
do Curso e de seus professores nesses processos.

As conclusdes compdéem o Capitulo 8, no qual fizemos algumas sugestdes
que esperamos sejam Uteis para os leitores desse trabalho.

Ainda acrescento as Referéncias, os Apéndices e o Anexo, para indicar os

textos e documentar todas as etapas da pesquisa.
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2 VISUALIZANDO O CAMINHO: A CONTEXTUALIZAGAO DA
PESQUISA

Desenvolver uma pesquisa com egressos do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da PUCRS que estdo trabalhando em escolas publicas (municipais ou
estaduais) ou particulares da grande Porto Alegre, a fim de ouvir suas experiéncias e
conhecer suas praticas docentes € uma idéia que alimentamos nos ultimos anos e
que se tornou realidade ao longo deste trabalho de pesquisa.

Nosso intuito foi identificar agbes que pudessem evidenciar seu engajamento
em novas propostas de ensino e aprendizagem de Matematica, embasadas em
tedricos da Educacao Matematica e que rompessem com o ensino tradicional.

Foi, também, a necessidade de avaliar o que tem sido feito até o momento,
especialmente nas disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica | e Il e
Pratica de Ensino de Matematica, que nos incentivou a realizar as duas etapas da
pesquisa, aqui descritas e analisadas, destacando a possibilidade de transformar a
nossa proépria pratica docente, desencadeando modificagdes, reconstruindo-a em um
processo dindmico, de busca e compromisso com a mudanca no ensino de
Matematica.

A Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, ao longo de seus 61 anos

de existéncia, tem sofrido muitas reformulacbes em seus objetivos e em seu
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curriculo. Acompanhamos tais reformulagcdes desde 1988, com o olhar da docéncia
em Pratica de Ensino de Matematica e, mais adiante, com as experiéncias das
disciplinas de Metodologia do Ensino da Matematica.

Em 1993, realizou-se uma grande reforma do Curso, principalmente pelo
desejo do grupo de professores que nele, entdo, trabalhava, de definir sua
identidade, suas linhas de trabalho e as tendéncias pedagodgicas que o embasavam.

Outra mudanga ocorreu em 1999, quando, por exigéncia da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei 9394/96), foram definidas as disciplinas do
Curso que se encarregariam de atividades de Pratica de Ensino, reformulagdo que
vem se concretizando desde entgo.

Em 2003, foi implantado um novo Curriculo, resultado de uma nova
reestruturacdo do Curso, obedecendo, principalmente, as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagcao Basica
(BRASIL, 2002).

A cada reformulacéo realizada no Curso, temos promovido modificagdes nas
disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica | e Il e Pratica de Ensino de
Matematica (Ensino Fundamental e Médio), por ndés ministradas, bem como
participado da criagdo e das mudangas que ocorreram nas disciplinas de Projetos | e
Il e Trabalho de Conclusé&o, que integraram o curso a partir de 1993.

Junto com a equipe do Curso e com os alunos, temos nos empenhado em
caracterizar o ensino e a aprendizagem de Matematica, investindo esforgos na
definicdo de um curriculo de Matematica para o ensino fundamental e médio que
seja fundamentado na Educagdo Matematica

Temos nos inserido, ao longo desses anos, na area da Educagao Matematica,

gue entendemos como um campo ainda em construg&o, que interage com diferentes
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areas do conhecimento e que é mais abrangente do que a prépria Matematica. A
Educacao Matematica vem tomando espago no mundo, sendo que, no Brasil, este
concretizou-se a partir de 1988, com a criagao da Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica.

Entendemos que ainda é muito forte o viés tradicional no ensino de
Matematica e, em nossa atuacdo docente, temos construido uma proposta de
Pratica de Ensino que pretende contribuir para a formagao de um professor de
Matematica preparado e comprometido com a Educagcdo Matematica e com
mudancas no ensino dessa disciplina.

Assim, delineou-se a questao-foco da presente pesquisa: como atuam, em
um sistema escolar impregnado de praticas tradicionais, professores de
Matematica, egressos da Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, que, na
sua formagao inicial, tiveram oportunidade de construir saberes
caracteristicos de uma pratica inovadora?

Para buscar respostas a questdo, realizamos uma pesquisa
predominantemente qualitativa, utilizando metodologia de analise de conteudo no
tratamento dos dados, coletados por meio de producgdes textuais, questionarios e
entrevistas, investigando o trabalho feito pelos professores e alunos, a fim de
compreendé-lo, verificar se os rumos estdo bem definidos e propor possiveis
modificagdes.

Realizada com egressos do Curso de Licenciatura Plena de Matematica da
PUCRS que concluiram sua licenciatura de 2000/02 a 2003/01, a pesquisa
desenvolveu-se em duas etapas:

- a primeira teve, como sujeitos, alunos e professores do Curso e pretendeu

caracterizar os saberes de uma pratica docente inovadora inerente ao educador
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matematico. Foi realizada no intuito de apontar indicadores da construcdo desses
saberes pelos alunos do Curso de Licenciatura em Matematica da PUCRS.

- a segunda etapa, realizada com o0s egressos, investigou como eles atuam
nas escolas da Educacao Basica, identificando, por um lado, indicadores que
evidenciassem seu compromisso com propostas inovadoras no ensino de
Matematica e, por outro, fatores que, na sua formacao, facilitassem ou dificultassem
a efetivagcdo de mudancgas no seu ensino, em relacdo ao que tradicionalmente vem
sendo praticado nas escolas.

Para encaminhar a investigagdao, apresentamos, a seguir, os fundamentos

tedricos que embasaram o trabalho.
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3 AS BASES DA CAMINHADA: A FUNDAMENTAGAO TEORICA

Muitos sdo os desafios de um professor no mundo atual. Maiores ainda, se
esse professor se propde a realizar um trabalho que caracterize mudancga no ensino
de Matematica, a inovar no ensino dessa disciplina e, principalmente, a fazé-lo numa
escola impregnada de posturas tradicionais.

Para realizar o trabalho, de imediato tivemos que responder a varias
perguntas: o que se entende por ensino tradicional ou por posturas tradicionais de
ensino? O que caracteriza um ensino e um professor inovadores? O que significa
mudanca no ensino de Matematica? O que caracteriza um professor comprometido
com a mudanga?

Ao responder tais questdes, propusemo-nos a conceituar um ensino
inovador, contrapondo-o ao tradicional e estender estes conceitos ao ensino de
Matematica. Empenhamo-nos em caracterizar o que entendemos por mudanga no
ensino e, em especial, no ensino de Matematica, indicando algumas caracteristicas
de um professor que possa promové-las e mostrar que, para tal, ele precisa
apresentar qualidades que entendemos caracterizar um educador matematico.

Detivemo-nos a pesquisar o0 que os tedricos dizem a respeito de um educador

e, em especial de um educador matematico, e aprofundamo-nos na definicdo de um
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professor reflexivo, pesquisador e no desenvolvimento profissional do
professor/educador.

Empenhamo-nos em aprofundar conceitos de que precisariamos, ainda, o
que, ao longo dos anos de trabalho docente impregnado de pesquisa, fomos
entendendo sobre o que é Matematica e o que € Educacdo Matematica,
embasando-nos nos pesquisadores que tém se dedicado a estudar esses temas.

A partir dos pressupostos iniciais, dedicamo-nos a temas que consideramos
fundantes para o desenvolvimento da pesquisa e que nos possibilitassem
compreender, interpretar e analisar as questdes que nos propunhamos a investigar.
Assim, procuramos nos aprofundar sobre os saberes docentes.

No decorrer da pesquisa que desenvolvemos, concomitantemente ao nosso
trabalho como professora de Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica,
observando nossos alunos em seus estagios, envolvendo-os em nossas discussdes,
tendo-os como parceiros de pesquisa, consideramos fundamental contar, na sua
primeira fase, com suas valiosas contribuigdes. Assim, ao utilizar seus textos e seus
“‘Diarios do Professor” como instrumentos de pesquisa, tornou-se imperioso,

também, aprofundar nossos estudos sobre os referidos temas.

3.1 ENSINO DE MATEMATICA INOVADOR X ENSINO DE MATEMATICA
TRADICIONAL

Entendemos por posturas tradicionais aquelas que s&o assumidas por uma
escola ou por professores que sigam os pressupostos da pedagogia tradicional,

Muito se tem escrito sobre um ensino tradicional. Lopes (1991) considera que:

De acordo com Saviani (1983a), até a década de 30,
aproximadamente, predominava nas escolas brasileiras a concepgéo
pedagdgica tradicional. Nessa concepgao, o professor visto como
centro do processo de ensino, deveria dominar os conteudos
fundamentais a serem transmitidos aos alunos. A importancia dada
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ao papel do professor como transmissor do acervo cultural legou ao
chamado ensino tradicional um carater verbalista, autoritario e
inibidor da participag¢ao do aluno [...]. (p.36-37).

No ensino de Matematica, o conceito de ensino tradicional & acrescido de
outros aspectos proprios das peculiaridades dessa area do conhecimento e de como
tradicionalmente tem sido ensinada. Envolve a concepc¢édo da Matematica como uma
disciplina neutra, abstrata, desvinculada dos processos histéricos e sociais, de que
sua aprendizagem pressupde meramente a memorizagéo, a fixagdo de conteudos e
o treino procedimental através de exercicios mecanicos e repetitivos e uma
linguagem abstrata, via de regra, desprovida de significado para o aprendiz.
(SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA, 2003).

Se fizermos, a alunos de licenciatura ou a professores em exercicio,
perguntas sobre o que é ensinar ou quais as principais dificuldades ao ensinar
Matematica, provavelmente, alguém dira que ensinar € “passar conhecimentos” e
que a dificuldade em ensinar consiste em “como passar os conteudos”. Nesse tipo
de resposta, que ouvimos com muita frequéncia, esta clara a idéia que persiste em
nos, sequela do ensino tradicional, de que é funcdo da escola transferir para o
aprendiz informacgdes extraidas de um saber inquestionavel, criado e sistematizado
ao longo da histéria da humanidade, que deve ser transmitido pelo professor e
memorizado pelo aluno. Partindo destas premissas, se o professor dominar o
conteudo da disciplina que leciona, tiver bons livros que servirdo de fonte para esses
conteudos e, ainda, algumas qualidades pessoais como uma boa dic¢do, um bom
dominio da turma, uma bela forma de escrever no quadro, certamente ensinara bem
e todos aprenderdo. Com isto, estara garantido o papel da escola, que €, no nosso

entender, o de ensinar a todos.
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Mas, na verdade, sdo muito poucos os que aprendem Matematica ou muito
pouco se aprende de Matematica. Ha mitos que referem que “‘quem nao aprende é
porque nao sabe raciocinar e quem aprende € muito inteligente”, o que nao deixa de
ter algum sentido, pois quem consegue “acompanhar as aulas”, provavelmente,
quando vai para a escola, ja dispde de conhecimentos relativos ao que esta sendo
trabalhado e instrumentos cognitivos para compreender esses ensinamentos. Mas,
como fica a maioria que inicia sua trajetdria escolar sem ter essas condigdes?

Na escola tradicional, com o predominio das aulas expositivas, a énfase é
dada tanto a transmissao das informacdes, quanto a sua memorizagao pelos alunos.
Tais informagbes, muitas vezes, s&o isoladas, desprovidas de significado e
incompreendidas, pois sua memorizagao ocorre sem compreensao, sendo logo
esquecidas ou ignoradas.

As aulas, na sua maioria, resumem-se a explanag¢des sobre temas previstos
nos programas que devem ser cumpridos e a aprendizagem €& considerada como a
impressdo das informagdes nas mentes dos alunos, como por¢des de tinta
absorvidas num mata-borrdo em branco.

No entanto, o0 mundo e a vida mudaram e essas mudangas exigiram, da
escola, novas idéias pedagogicas e novas atuagdes. Teoricos, pesquisadores,
pedagogos e professores, empenhados em dar respostas as novas questdes,
modificaram seus discursos. Modificagdes semelhantes verificaram-se, também, nos
documentos legais que regem o ensino em muitos paises, inclusive no Brasil.

Buscam-se no ensino, atualmente, resultados que extrapolem a sala de aula
e que se estendam pela vida dos individuos, tanto no sentido de que eles continuem
seus estudos, como no de que se tornem aptos para a vida pratica e para uma

profisséo.
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Como ja referimos, até ha pouco tempo, ensinar era sinbnimo de transmitir
informacgdes. As novas idéias pedagdgicas, no entanto, deixam claro que néo basta
estar na aula e acatar as informagdes trazidas pelo professor como definitivas, nao
basta copiar e reproduzir fielmente o que esta colocado no quadro, realizar listas
interminaveis de exercicios. As tradicionais rotinas de sala de aula de copiar e fazer,
para aprender, devem ser substituidas por atividades que levem o aluno a atingir
objetivos, que ndo devem ser somente do professor mas, também, dos préprios
estudantes.

As atividades devem ser planejadas de tal modo que favorecam a
transformacao da compreensao, envolvam o saber sistematizado e propiciem, ao
individuo que as realiza, a capacidade de aplicar o aprendido na solugcdo de
problemas da vida pratica, em pesquisas e em novas aprendizagens.

Ainda é previsto que o trabalho seja realizado em grupos e que o
conhecimento seja construido individual e coletivamente, na riqueza das relagdes
interpessoais. “O ensino deixou de ser visto apenas como transmissdo de
conhecimento, trabalho conduzido essencialmente de forma isolada. A nova viséao é
a de atividade nao-rotineira conduzida de forma colaborativa” (POLETTINI, 1999, p.
248).

Uma mudanga significativa consiste em colocar diferentes olhares ao
considerar a questdo da educacdo: ora ver a matéria de ensino como um saber
socializado e como um modo especifico de interpretar a realidade; ora vé-la na
especificidade da sua linguagem e na sua forma especial de fazer a leitura do
mundo em que vivemos; ora, ainda, toma-la como um campo de pesquisa a ser

explorado e, sobretudo, considera-la do ponto de vista do aprendiz e do professor.
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O que estamos presenciando hoje é que, em geral, as tendéncias e visdes a
respeito do ensino de Matematica, em especial no que se refere a Educacéao
Matematica, estdo sofrendo mudangas significativas, aceitas e divulgadas nos
sistemas educacionais, o que tem se mostrado mais dificil de acontecer em relagao
as pessoas, em particular. As decisdes individuais parecem ser mais complexas,
pois mudar ou resistir a mudanga passa por nossos conhecimentos, pela forma
como chegamos a eles, por nossas caracteristicas pessoais, que incluem nossas
crengas, interesses, vivéncias, afetos, desafetos e preconceitos. Essas decisdes
passam por reflexdes de carater pessoal, permeadas pelo desenvolvimento de uma
consciéncia critica, e levam a necessidade de um continuo aprofundamento dos
conteudos de ensino, o que podera se efetivar pela pesquisa.

Tais pesquisas podem envolver tanto licenciandos como professores em
exercicios e serem desenvolvidas, nas instituicbes de ensino destinadas a formagao
inicial ou naquelas que se dedicam a formacgao continuada.

Um novo ensino de Matematica exige muito mais do que memorizagao de
informagdes desconectadas da realidade do aluno, de férmulas ou de modos de
fazer. Exige muito mais do que solugdes mecéanicas de exercicios ou resolugdes de
problemas sem sentido para o aluno e que ndo passam de aplicagdo de técnicas
operatorias ou de instrumentos de verificagado de sua aprendizagem.

Como afirma Micotti (1999),

A renovagdo do ensino ndo consiste, apenas, em mudanca de atitude
do professor diante do saber cientifico mas ainda e especialmente
diante do conhecimento do aluno: é preciso compreender como ele
compreende, constroi e organiza o conhecimento. (p.164).

Muitos sdo os fatores referidos como causadores das dificuldades de
aprendizagem de Matematica; entre eles, estdo relacionados o rigor do raciocinio

matematico, a especificidade da sua linguagem e a forma como a ensinamos.
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Atualmente, parece que as causas das dificuldades de aprendizagem dessa ciéncia

nao estdo mais centradas nem no modo como é ensinada e nem na sua natureza

propriamente dita.

Citando Bkouche, Charlot e Rouche (1991), Micotti ainda acrescenta:

[...] se, hoje, a aprendizagem das matematicas € tao dificil, ndo é
porque as matematicas sejam abstratas, ¢é porque esta
aprendizagem n&o se apoia sobre a atividade intelectual do aluno,
mas sobre a memorizagdo e sobre a aplicacdo de saberes cujos
sentidos nao sao verdadeiramente compreendidos. (MICOTTI, 1999,
p.165).

Um ensino de Matematica inovador € fundamentado na capacidade
intelectual do aprendiz o que, além de significar respeito ao seu ritmo de
aprendizagem, a sua condi¢do social e ao meio em que vive, prevé a organizagao
de situacbes de aprendizagem que o levem a estabelecer relagbes que propiciem o
dominio de conceitos relativos ao saber matematico, flexibilidade de raciocinio,
capacidade de analise, de abstragdo e de generalizagao.

Quando pensamos em mudanga no ensino, em contraposi¢édo ao tradicional,
€ fundamental considerarmos, além da informagdo, o conhecimento e o saber.
Informagdes sdo dados inteligiveis, exteriores aos individuos e disponiveis em
multiplos e variados veiculos, especialmente nos dias de hoje, em plena era da
comunicacao.

Através dos sentidos, as informacdes sdo percebidas e submetidas a uma
sequéncia de acbes interiores, que relacionam o sujeito com o objeto do
conhecimento, que envolvem interpretacdes pessoais, reportam-se as suas vivéncias
e atividades e sao transformadas em conhecimento.

A partir das transformacgdes das informagdes, passando pela construgao do

conhecimento, considerando, ainda, os seus interesses e a relacdo com os outros, os

individuos tém acesso ao saber que se transforma em acdo. Nessa caminhada,
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progridem em seus conhecimentos, transformando-os, fundamentando-os,
elaborando seus préprios saberes a partir de seus modos de compreender o0 mundo
em que vivem.

Tais saberes s&o subjetivos, pois dependem das interpretagbes de cada um,
tém aspectos sociais, pois se constroem a partir de uma visdo de mundo, e sao

interpessoais, na medida em que sao confrontados com os saberes dos outros.

3.2 MUDANGA NO ENSINO DE MATEMATICA

O que, entao, pode significar mudanga no ensino e, em especial, no ensino de
Matematica?

Baldino (1999) citando varios autores, expressa-se quanto a mudanga
dizendo:

Mudancga pode significar a obtengdo de um ambiente de aprendizagem
culturalmente sensitivo, [...], pode significar otimizagdo de curriculos
[...], introdugdo de novas tecnologias [...], mudanga das normas da
sala de aula [...] ou introdugao de métodos de resolugao de problemas
[...]. Também pode significar mudangas dos conhecimentos, das
praticas [...] ou das crengas [...] dos professores. Mudanca também
pode significar concentragdo em questao de preconceitos raciais ou de
opressdo das mulheres [...] ou, simplesmente, uma tentativa de
melhora do ensino e aprendizagem [...]. (p. 221).

Mudanga no ensino e, em especial no ensino de Matematica, principalmente
nas propostas dos educadores matematicos, € algo que esta crivado de diferentes
sentidos e, como pudemos perceber na citacdo acima, ha distintos significados,
dependendo do enfoque ou da teoria empregada.

Consideremos algumas questdes a esse respeito, principalmente as que

referem a um ensino de Matematica inovador, que se contrapde ao ensino tradicional.
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As mudancas realgam o papel do aprendiz como agente ativo na construgéo
do seu conhecimento, o que Ihe permite o acesso ao saber. Vinculam a aprendizagem
ao dominio cognitivo e afetivo e dao énfase aos processos que os aprendizes utilizam
na construcdo do conhecimento, apoiados na sua atividade intelectual. Definem o
papel do professor como o mediador, aquele que planeja e organiza as situagdes de
aprendizagem, que acolhe e analisa as interpretagbes dos alunos e as do grupo,
valorizando o aluno e valorizando-se.

As aulas passam a ser consideradas situagbes de aprendizagem, que
favorecem as transformacdes das informagdes e dos conhecimentos, a partir da
compreensao pessoal desenvolvida pelos alunos com a mediacédo do professor e do
grupo.

As atividades selecionadas pelo professor, sempre que possivel com a
participagdo do grupo de alunos, devem ter significado para os aprendizes e séo
fundamentais na sua apropriagao do saber.

As atividades matematicas nao se atém apenas a coisas prontas e acabadas,
mas sao vias fundamentais para que os aprendizes construam e apropriem-se de um
conhecimento do qual eles se servirdo para compreender e transformar a realidade.

Os erros nao mais apontam o fracasso dos alunos, mas passam a ser, para
os aprendizes, os indicadores de sua caminhada na apropriagédo do conhecimento e,
para os professores, os indicadores do caminho a propor. Como afirma Grossi (2002),
“Trata-se de uma delicada conjungdo entre o direito a equivocar-se, isto €, o de
formular hipéteses incompletas, aceitas temporariamente, mas ao mesmo tempo com
o imperativo de ter que admitir seu equivoco como condigao de avangar”. (p.9).

Mudanga significa, ainda, que o importante ndo é o produto, mas o processo,

que depende do ritmo do aprendiz, da sua forma de interpretar e transformar as
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informacdes e os conhecimentos, da sua forma de apropriar-se dos saberes e de
compreender e poder transformar a realidade. Ainda citando a mesma autora,

Um novo ensino muda de eixo. Ao invés de seu eixo ser a logica do
conteudo passa a ser a légica do processo do aluno. Enquanto a
primeira é estatica, a segunda é dindmica. A primeira pode ser
repetida, a segunda, nunca. Cada turma vive uma experiéncia singular
de aprendizagem. O professor tem que saber identifica-la e conduzi-la.
(GROSSI, 2002, p.9).

A mudanca estende-se as relagdes interpessoais na sala de aula, que passa
a ser o cenario das trocas construtivas entre professores e alunos.

A dificuldade de acatar as mudancgas, ao que tudo indica, ndo parece estar
nos aprendizes, mas nos professores, muito em especial, naqueles que se sentem
satisfeitos com a forma tradicional de ensinar e de tratar os conteudos e os métodos
de ensino de Matematica.

Para muitos professores, o ensino tradicional é visto com muito bons olhos.
Chegam a relembrar com saudade o bom nivel de trabalho ja realizado, alegando
que, antes, os professores e a escola eram muito mais exigentes e muito mais
eficientes. Mesmo aqueles que afirmam ser adeptos das mudancas, fazem reformas
“‘de fachada” que, via de regra, sado incoerentes. Muitas vezes, as visbes de ensino
sdo tdo arraigadamente tradicionais que dificultam a leitura de novas praticas
pedagdgicas, dando uma aparéncia de mudanga a velhos procedimentos.

Algumas leituras empiricas, muitas vezes equivocadas, do construtivismo,
levam a distor¢des que trazem prejuizos a educacao, sendo um dos piores males as
mudancas superficiais e incompletas, que sao ilusérias e que, por isso, entravam e
atrasam aquelas reais e efetivas.

O rigor do raciocinio matematico, a sua linguagem crivada de especificidades,
0 seu complexo corpo de conhecimentos simplificado em um rol de algoritmos podem

ser as causas das dificuldades de aprendizagem. As propostas inovadoras de ensino
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de Matematica, que nao ignoram essas questdes, pretendem envolver os aprendizes
em situagdes de aprendizagem adequadas ao seu momento, a sua realidade social,
portanto ao seu interesse e a sua compreensdo. Pretendem ser transformadoras
dessa compreensdo, trazendo, aos aprendizes, conflitos cognitivos que Ihes
possibilitem avancos na apropriacdo dos saberes e, em especial, dos saberes
matematicos.

E inovador fundamentar o ensino nos interesses e na capacidade intelectual
dos aprendizes, 0 que, além de respeitar seu desejo, significa estabelecer relagbes
entre conteudos, métodos e processos, aperfeicoar o seu raciocinio e ampliar a
capacidade de interpretar e transformar a sua realidade.

Qual o perfil do professor inovador? Quais os aspectos relevantes na sua
formacdo? Como deve ser estruturada a formacao inicial do professor para que ele
possa ser inovador? Estas sdo questdes que nos propomos a discutir neste trabalho,

a partir de alguns pressupostos ja assumidos por teoricos da Educagao Matematica

3.3 O PROFESSOR INOVADOR E SUA FORMAGAO INICIAL

Na sua formacéo inicial, o professor deve construir saberes que contribuam

para o desenvolvimento de uma cultura profissional, na qual deve estar presente a
reflexdo critica, a investigacéo, a pesquisa, o trabalho coletivo, a autonomia.

Souza et al. (1995), comentando discussdes sobre Licenciaturas, enfatizam

que: “O professor deve ser formado para ter o compromisso de intervir na realidade e

para ter autonomia intelectual para a escolha de metodologias, procedimentos

didaticos e paradigmas cientificos”. (p.48).
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O professor deve ter consciéncia de que €& o principal construtor de um
ambiente de trabalho propicio a um ensino inovador. O licenciando deve construir-se
como educador, desenvolvendo a consciéncia de que é um ser unico, com
caracteristicas proprias, capaz de ser autbnomo e criativo.

Baldino (1999) também aponta os textos de Souza et al. (1991; 1995), pela
importancia para a bibliografia referente a formagao de professores:

Discute-se ali a distincdo entre licenciatura e bacharelado, propde-se
uma caracterizagdo do formando a ser obtida através da licenciatura,
fornecem-se diretrizes para integragdo das formagdes profissional e
académica do professor e através da pesquisa chega-se a
caracterizar a Educacdo Matematica como a pratica cientifica de um
objeto formal: as falas matematicas. [...] A independéncia é a
liberdade de escolher conteudos e métodos e tem como condigdes a
competéncia cientifica e o compromisso politico. (p.224-225).

Os professores precisam ter uma formacao tedrica sdlida, tanto nos
conteudos de ensino como nos aspectos psicopedagodgicos, formagao que lhes dara
condicbes de compreender as razbes para fazer escolhas de conteudos e de
metodologias de ensino que levem em consideragdo seus alunos, seus momentos e
suas caracteristicas.

E fundamental que os futuros professores incorporem uma cultura profissional
que podera se transformar num desenvolvimento profissional proprio, de quem é
consciente do que sabe, do que ndo sabe e deve vir a saber, e de quem tem a
coragem para enfrentar o novo, para ndo resistir as mudangas e persistir nelas,
apesar de todas as adversidades.

Segundo Zabalza (1994) “[...] os professores ‘filtram™ as inovag¢des através de
sua proépria estrutura de conhecimentos e crengas, de tal maneira que ‘reconstroem’
o sentido da inovacdo a sua propria medida e devolvem-na nessa perspectiva

pessoal [...]”. (p.38). O desenvolvimento profissional do professor inclui a
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possibilidade da criagdo de um projeto profissional e pessoal de vida que o leve a
ser um professor inovador e agente de mudanga no ensino de Matematica.

Definir mudanca no ensino e no ensino de Matematica € uma tarefa complexa
até para os tedricos, estudiosos do assunto. Caracterizar um ensino de Matematica
inovador em contraposigao ao tradicional € uma tarefa igualmente dificil.

Entendemos que é inovador um ensino de Matematica que se opde a idéia de
da transmissao, da aprendizagem encarada como impressao de idéias na mente dos
alunos, do aluno como um sujeito passivo, das aulas como macgantes e enfadonhas
apresentacoes de informagdes e do trabalho didatico como o de simples
transferéncia, do professor para o aluno, de um saber criado e sistematizado ao
longo da histdria, fruto do trabalho de pesquisadores, que € do dominio do professor,
mas completamente alienado da sua producgao. Inovador € um ensino que destaca a
interagcdo do aluno com o objeto de estudo, o exercicio da argumentacdo, da
criatividade, da pesquisa, a construcdo do conhecimento e da autonomia. As aulas
sdo consideradas agradaveis e estimulantes espagos de aprendizagem em que as
situagbes problema sucedem-se mediadas pelo professor e pelo grupo e que
propiciam a construcao coletiva e individual do conhecimento. O trabalho didatico
envolve mudangas na avaliagdo, na forma de encarar o erro, na urgéncia de

conhecer com pensam 0s alunos e na idéia de que todos podem e devem aprender.

3.4 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Diz Ponte (1994) que “o professor é hoje visto como um elemento chave do
processo ensino aprendizagem”. (p.9). Ha varias formas de entender o professor: ele
pode ser considerado um técnico com a fungao de transmitir a informacéo e avaliar

a aprendizagem. Pode ser considerado, também, como protagonista do processo de
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ensino e aprendizagem, que desempenha o seu papel segundo suas crengas quanto
a educacéo, ao ensino, a disciplina que ensina e segundo seus valores de vida.

Embora pareca nao existir a profissdo de professor, efetivamente ele é o
profissional da educacdo e desempenha suas fungcdes, muitas vezes, em situagoes
as mais adversas, em ambientes agressivos, impelido a toda a hora a tomar
decisdes, decisdes estas que geralmente referem-se a seres humanos que, naquele
momento, estdo sob sua responsabilidade.

O professor é detentor de um conhecimento tedrico-pratico que inclui os
conhecimentos de sua area de especialidade, devendo estender-se para outras
areas que lhe confiram a possibilidade de orientar seus alunos na construcdo de
seus proprios conhecimentos, atendendo tanto aos seus interesses e aos das
comunidade em que estao inseridos. Ainda, tais conhecimentos dizem respeito tanto
a uma cultura geral ampla quanto ao conhecimento de outras areas especificas,
como os da Sociologia, da Psicologia e, em especial, os da Pedagogia. Sem falar
que, para desenvolver-se profissionalmente, € esperado que o professor seja
reflexivo e pesquisador.

Segundo Ponte (1994), “A reflexdo permite uma progressiva explicitagéo (e
consequente conscientizagdo) do conhecimento na ag¢do” (p.13). Ora, o
conhecimento do professor é eminentemente pratico, inicialmente traduz uma teoria,
por vezes, implicita. A reflexdo sobre a agdo ou na agéao, via de regra, explicita esta
teoria, tornando mais intencionais as agdes da pratica pedagdgica.

O professor € um profissional que se constréi na pratica, no exercicio da sua
profissdo, e sua formacgao parece ser mais efetiva se, a partir da reflexao, ele ampliar

seus conhecimentos e desvendar a teoria que embasa a agao e a propria reflexao.
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O professor €& um profissional que estda permanentemente em
transformacao e tem um papel fundamental neste processo, sendo o agente de seu
préprio desenvolvimento, para o que algumas qualidades pessoais sao essenciais.
Entre elas, citariamos, a humildade, a responsabilidade, a autoconfianga, acrescidas
do desejo de responder positivamente as responsabilidades inerentes a sua
profissdo, como agente direto da acéo educativa.

Segundo Ponte (1994), “O desenvolvimento profissional € assim uma
perspectiva em que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisicdes
diversas, processo em que se atribui ao préprio professor o papel de sujeito
fundamental”. (p.14).

Entender o desenvolvimento profissional do professor € aceitar a idéia de
que ele € um profissional que investe em sua formagdo ao longo de toda a sua
carreira, o que fortifica a concepcao de que a formacéo inicial, aquela dos cursos de
formacéo de professores, € apenas o marco inicial desse desenvolvimento. A partir
da experiéncia docente, da pesquisa, da troca com seus pares € com 0S Seus
alunos, num processo reflexivo e singular, marcado pelas dimensdes de tempo e de
espaco, o professor transforma-se, amadurece, constroi e reconstréi seus saberes
docentes, que sdo eminentemente humanos e afetivos, mas, também, plurais,
complexos e histéricos, investidos de qualidade formal e politica. (DEMO, 2000;
FIORENTINI; CASTRO, 2003; PONTE, 1994).

Entendemos o processo de desenvolvimento profissional do professor de
Matematica como a constru¢gdo do educador matematico. Assim, entendemos que,
além de matematico, junto com seus alunos, ele concebe o fazer Matematica como
um conhecimento interdisciplinar, constituido de uma gama complexa de

conhecimentos da Matematica, da Psicologia, da Epistemologia, da Sociologia,
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incluindo os da Didatica, da Metodologia, da Histéria e da Filosofia, tanto os gerais
como os especificos da Matematica.

A partir da pratica, da reflexdo sobre a pratica, da pesquisa, o professor,
educador matematico, num processo criativo autbnomo e inovador, em seu
desenvolvimento profissional, num processo pessoal, constréi um conjunto de
saberes praticos e n&do formais. Quanto a isso, lembramos Ponte (1994), quando
afirma:

Todo o professor de Matematica € um construtor de situagdes de
aprendizagem que conhece o modo de tirar partido dos recursos
disponiveis, incluindo os recursos tecnoldgicos. O professor de
matematica €, em certa medida, um especialista curricular. (p.18).

O professor, educador matematico, como agente direto da agdo educativa,
num processo inter e intrapessoal de relacionamento consigo mesmo, com os outros
e com o conhecimento, constrdi-se como educador, como ensinante, na qualidade
de aprendente, e constrdi seus quadros préprios de referéncia, impregnados de ética

e de realizacao.

3.5 A EDUCAGCAO MATEMATICA, SEUS SIGNIFICADOS E SUA EVOLUGAO

A expressao Educacdo Matematica pode ser entendida de diferentes
maneiras, que estdo inter-relacionadas e se aplicam a deferentes contextos. Se, por
um lado, ela pode ser entendida como uma pratica escolar e social que integra uma
visdo mais abrangente do ensino e a da aprendizagem da Matematica, substituindo,
com maior amplitude, o que comumente se denomina instrugdo matematica ou
ensino de Matematica, por outro, € também adotada para designar um novo campo

de conhecimento, uma nova area de pesquisa, que investiga os processos de
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construcdo do conhecimento matematico, dentro e fora da sala de aula, e as
relagdes desse conhecimento com o contexto sdcio-cultural.

Entendemos que, na concepgao de ensino ou de instrugdo, predomina uma
visdo meramente instrumental da Matematica, tratando-a como um conjunto de
algoritmos, regras e métodos de resolugdo a serem memorizados e aplicados
automaticamente pelos alunos. Enquanto que, como pratica escolar e social, a
Educacao Matematica diferencia-se da instrugdo ou do ensino de Matematica por
incorporar uma concepg¢ao mais ampla da natureza dessa ciéncia, incluindo, além
dos procedimentos instrumentais, a construgao de conceitos, associada ao processo
de solugao de situagbes-problema significativas para o aluno e capazes de mobiliza-
lo. O ensino e a aprendizagem de Matematica, assim concebidos, propiciam, para
alunos e professores, o desenvolvimento de habilidades cognitivas, como
argumentacao, inferéncia, critica, criatividade, investigacdo, atribuicdo de
significados, paralelamente a capacidade de comunicagéo de idéias matematicas.

Cury (1994), em sua tese de doutorado, esclarece que: “Dependendo da
origem da publicagdo, encontra-se varias expressdes, tais como Mathematics
Education, Didaktik der Mathematik, Didactique des Mathématiques, que, em um
primeiro momento, s&o aceitas como sinénimas”. (p. 15). A autora traz idéias de
Krygowska e Artigue, enfatizando que ambas utilizam o termo Didatica da
Matematica e empregam a expressao “disciplina de fronteira” para caracteriza-la.

Tratar a Educacdo Matematica como Didatica da Matematica, no seu
desenvolvimento, na sua construcgdo como Ciéncia ou como uma area de
conhecimento diferenciada da Matematica, parece-nos um caminho natural de um

campo de estudo que esta voltado para o ensino e a aprendizagem da Matematica e
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que, desprendendo-se dela, mas impregnado de seus conhecimentos, amplia-a com
os conhecimentos a respeito daqueles que vao aprendé-la e ensina-la.

Denominar a Educagdao Matematica como uma disciplina de fronteira é
entender que estudar os diferentes caminhos do ensino e da aprendizagem dessa
disciplina € um processo envolvendo seres humanos; implica em compreender os
seus desenvolvimentos cognitivos, suas relagdes consigo proprios, com os outros e
com o conhecimento, numa dindmica transformadora e socializante. Para isso, é
necessario, além da Matematica, de sua Historia e de sua Filosofia, incluir os
conhecimentos da Epistemologia, da Linguistica, da Psicologia, da Sociologia, da
Antropologia e das Ciéncias da Educacao.

A Educacado Matematica como um campo cientifico, tedrico e aplicado tem se
caracterizado pela emergéncia de correntes académicas, com maior ou menor
presengca em determinados paises, algumas delas com articulagdo em nivel
internacional, que se expressam através de grupos institucionalizados de
pesquisadores, de organizagdes promotoras de congressos e de publicagdes
periddicas.

Numa caracterizagcdo ampla, podem ser identificadas as correntes da
Psicologia da Educagdo Matematica, a Epistemologia da Matematica, a Filosofia da
Matematica. Todas compartiiham do carater eminentemente interdisciplinar dessa
area, em que contribuicdes centrais da Matematica, da Psicologia, das Ciéncias da
Educacéo integram-se com o conhecimento de inumeros outros campos, tais como
Filosofia, Epistemologia, Sociologia, Histéria, Informatica, Fisica, Estatistica,
Linguistica, Etnografia, Antropologia, etc. No Brasil, a Educagdo Matematica vem se
consolidando significativamente, formando pesquisadores e novos centros de

estudos que apresentam uma produgdo cientifica crescente. E imperativo, no
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momento, que essa produgado chegue a sala de aula de Matematica e seja integrada
ao dia-a-dia do professor, como um instrumento de melhoria de sua agao docente,
tornando possivel a efetivagcdo de uma Educacido Matematica como pratica escolar.

Se, por um lado, como diz Ponte (1994, p.18.), “Todo o professor de
Matematica é, pelo menos em parte, um matematico”, ndo podemos negar a
existéncia dos matematicos e dos professores de Matematica e a importancia de
seus trabalhos, tanto para o desenvolvimento da Matematica como ciéncia quanto
para o ensino de Matematica.

Silva da Silva (2004), citando Kahane (1998), diz que o elo de ligagédo entre
matematicos e professores de Matematica € muito importante e necessario.
“Professores de matematica tém que aprender e entender mais Matematica e por
outro lado, os pesquisadores de matematica tém que ensinar, escrever e se
comunicar por todos os modos possiveis com os professores de Matematica”. (p.5) .

Assim, determinar que Matematica ensinar, como essa disciplina deve ser
ensinada e aprendida, quem s&o os sujeitos que vao ensinar ou aprender, em que
tempo e em que mundo vivem, sao questdes desafiadoras, que ampliam o objeto e o
campo de abrangéncia da propria Matematica que, por todas essas razdes,
entrelaga-se com outras areas do conhecimento e toma o status de um novo campo
de pesquisa.

Portanto, falar de Educacdo Matematica é referir-se a algo mais abrangente
do que a prépria Matematica, é tratar de uma disciplina independente que, como tal,
€ caracterizada pela especificidade de seus problemas, por sua linguagem e seus
meétodos de pesquisa.

Segundo Silva da Silva (2004), “A histéria da Educacdo Matematica

desenvolveu-se nos Uultimos dois séculos, quando matematicos e educadores
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comecgaram a refletir sobre questdes relativas a ‘como” e ‘qual’” Matematica pode e
deve ser ensinada e aprendida na escola”. (p.1).

A Matematica, conforme era ensinada (e, em muitos casos ainda é),
constituia-se em uma disciplina isolada, fechada em si. Ela propria era ministrada
por disciplinas compartimentalizadas: a Geometria, a Aritmética, a Algebra e a
Trigonometria.

No inicio do século, “Feliz Klein, (1849-1925) preocupado com o ensino da
Matematica”, em sua obra “[...] ‘Matematica elementar sobre um ponto de vista
superior’, dedicada aos professores [...]” (SILVA DA SILVA, 2004, p.1), pretendeu
mostrar como as diferentes partes da Matematica se entrelagavam, sugerindo, por
exemplo, que seu estudo deveria ser centralizado no conceito de funcao,
posicionando-se, também, quanto ao rigorismo da linguagem matematica, quanto a
necessidade de serem observados os aspectos evolutivos da Matematica, o seu
relacionamento com outras areas do conhecimento e a necessidade de se levar em
conta os aspectos psicologicos da sua aprendizagem.

Ele criticava a Universidade por tratar da ciéncia superior,
esquecendo-se da formagao dos professores. [...] Em 1908, também
por sua iniciativa, formou-se o Comité Internacional para o Ensino da
Matematica (ICME), primeiro movimento concreto para a criagdo da
nova area: a Educacao Matematica. (SILVA DA SILVA, 2004, p.1).

Passou-se quase um século da publicacdo da obra de Félix Klein e muitas de
suas preocupacgdes continuam sendo as dos educadores atuais, mas segundo
D’Ambrésio (apud FLORIANI, 2000), a Educagdo Matematica com suas
especificidades “[...] vem se impondo como disciplina prépria em todo o mundo”.
(p.10).

Ainda, para D’Ambrésio,

[..] a Matematica representa a esséncia do que é chamado
pensamento moderno, ou mais modestamente, ciéncia moderna, e
tecnologia que, a partir do século XVII, se alastra por todo o mundo
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com crescente importancia. [...] As vertentes mais ricas da
Antropologia tém na matematica um importante instrumento de
trabalho, da mesma maneira que a Psicologia, a Histéria, incluindo-
se a pré-historia, e a linguistica. A Historia da Arte recorre
freqlientemente a Matematica, assim como a propria Arte. As
religibes sempre tém algo a ver com matematica, sendo as
adivinhagdes (técnicas divinatdrias, pois nos aproximam dos deuses
que sao aqueles que conhecem o futuro) quase sempre baseadas
em idéias matematicas. E no cotidiano de todos os povos e de todas
as culturas encontramos atividades que envolvem alguma forma de
matematica. (apud FLORIANI, 2000, p.10).

A Educagao Matematica como “campo interdisciplinar” (Cury, 1994, p.18) vem
se desenvolvendo em todo o mundo através dos trabalhos dos pesquisadores,
divulgados em publicagdes e eventos.

Silva da Silva (2004) diz que:

As disciplinas embrionarias para a formag¢ao do campo da Educacédo
Matematica foram a Matematica e a Psicologia. Por isso, muitas
pesquisas comegaram a ser desenvolvidas, trazendo contribuicbes
importantes da Psicologia Cognitiva para a Educagdo Matematica.

(p.3).

No Brasil, a Educagao Matematica vem se firmando a partir da criagdo, em
1988, da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica (SBEM) e dos posteriores
programas de pods-graduacdo em Educagdo Matematica que tém se instalado em
varias regides brasileiras e que vém intensificando as pesquisas neste novo campo
do conhecimento.

A partir de leituras realizadas, refletindo um pouco mais sobre Educacéao
Matematica, sua Historia e sua Filosofia, perguntamo-nos: como distinguir Educagao
Matematica de Matematica? Podemos falar de uma Filosofia da Educacéao
Matematica diferenciada da Filosofia da Matematica? Trata-se efetivamente de uma
Ciéncia ou de um novo campo de pesquisa? Inspiramo-nos nesse momento, na

leitura do texto de Vianna (2003) em que ele evoca a “feminina beleza da educagao
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matematica” (p.45), ao relatar trés sonhos que tivera, nos quais interage com trés
mulheres que se transformam em uma, a quem ele chama Educag¢éo Matematica.

O autor, em seu poés-escrito, da aos leitores ampla liberdade de interpretar
seus sonhos, 0 que nos permitiu dar asas a nossa imaginagao. Em seu primeiro
sonho, apresentou-se a ele a Educagao Matematica, uma jovem e bela mulher que,
desnuda, mostra a beleza de suas formas e a pujanga do seu eterno vir a ser.
Enxergamos nela a propria Matematica, a Ciéncia, sempre atual e bela, capaz de
inebriar, de enfeiticar, de libertar.

No segundo sonho, apresenta-se a ele uma mulher madura, circunspecta,
tapada da cabeca aos pés com roupas austeras. Essa mulher desfaz-se em outras
tantas idénticas a ela, completas, singulares que falavam ao mesmo tempo e, “...]
ao se definirem, cada uma se mostrava diferente de todas as demais e se
irmanavam em suas diferengas”. (p.50).

Ndés a enxergamos, entdo, como o campo de pesquisa, na confluéncia da
prépria Matematica, das Ciéncias Humanas e da Educacdo. Nao na fronteira dessas
Ciéncias, mas em cada uma delas e cada uma delas em si, pois, como numa Torre
de Babel, falavam as suas proprias linguagens na pessoa da Educagdo Matematica.

No terceiro sonho, inicialmente, ele a viu como uma mulher muito velha. Nela,
ele sentiu o peso de milénios de existéncia. Seu sonho, entdo, ja era um pesadelo e,
naquele momento angustiante, ao toca-la, enquanto lhe passava o peso dos anos
vividos, ela transformava-se, novamente, na bela e sedutora mulher.

O que enxergar neste sonho? Depois de muito refletir sobre o final do texto,
enxergamos a Educagdo Matematica, ela mesma tdo antiga quanto a proépria
Matematica, com sua Histéria, com sua Filosofia, mas que, por suas singularidades

— porque lida com seres humanos - carrega nos ombros, alquebrada, as crengas e
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descrengas, os preconceitos, as relagcbes de poder vigentes nas diferentes
sociedades e nos diferentes mundos em que esteve instituida.

O que dizer dessa mulher que, no toque, passou seu fardo para aquele
homem e recuperou sua beleza, sua juventude? O que dizer do homem?

Na nova e ja conhecida mulher, enxergamos a Educacdao Matematica, a
Ciéncia, o campo de pesquisa, na sua amplitude e, porque nao dizer, na sua
completude, na sua possibilidade de humanizagdo do homem como um ser
pensante e social.

No homem, vemos a nés, educadores matematicos, herdeiros dessa
bagagem histérica e filoséfica milenar: professores reflexivos, pesquisadores,
inovadores, amantes do ser humano na sua plenitude, detentores desse fardo que é
pesado e belo e que nos dignifica. E ela? Ela passou-nos a missao e nos inspira,

nos inebria, nos enfeitica, nos liberta.

3.6 OS SABERES DOCENTES

O que séao saberes? Segundo Caldeira (1995, apud JARAMILLO QUICENO,
2003), “[...] saber é a apropriagado que um sujeito particular faz dos conhecimentos e
conteudos do seu meio, incorporando neles a sua propria experiéncia, conseguindo
realizar diferentes tipos de agbes cotidianas”. (p.35).

Saberes e conhecimentos sdo vocabulos sinbnimos? Os tedricos em
educacgao, via de regra, usam os termos conhecimento e saber como palavras que
tém o mesmo significado.

Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) tendem a diferencia-los da seguinte

forma:
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[...]'’conhecimento’ aproximar-se-ia mais com a produgao cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais
rigorosas de validagdo tradicionalmente aceitas pela academia; o
‘saber ‘, por outro lado, representaria um modo de conhecer/saber
mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a
outras formas de saber e fazer relativos a pratica nao possuindo
normas rigidas formais de validagao. (p.312).

Entendemos que a formacao do professor € uma construgao individual que se
efetiva no coletivo, seja ele o da familia, o da educagéo basica, o da Universidade ou
o do ambiente escolar profissional que inclui a sala de aula.

Trata-se da construcdo pessoal dos saberes que tornam o individuo apto a
efetivar a pratica docente, que se traduzem no seu desenvolvimento e que o
transformam em um profissional da educacéo.

Para Tardif (2002):

[..] os seres humanos tém a particularidade de existirem como
individuos. Mesmo que pertengam a grupos, a coletividades, eles
existem primeiro por si mesmos como individuos. Esse fenébmeno da
individualidade esta no cerne do trabalho dos professores, pois,
embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem atingir os
individuos que os compdem, pois sdo os individuos que aprendem.
(p.267).

Esta peculiaridade do trabalho do professor acompanha-o tanto na qualidade
de ensinante quanto na de aprendente, nas a¢gdes desempenhadas ao longo de sua
vida e em diferentes situagdes.

A construgcdo dos saberes, que é individual e se realiza em diferentes
coletivos, acontece ao longo de uma vida. Tem periodos mais intensos de
desenvolvimento, por exemplo, na graduagdo, que chamamos de formacgéo inicial,
ou em alguma pos-graduagéao, no coletivo da Universidade; tem periodos menos
intensos, ao longo do exercicio profissional da pratica docente, permeados ou nao

da participagdo em cursos ou eventos realizados no coletivo da escola e da sala de

aula, que chamamos de formacgao continuada.



54

Em que se constituem efetivamente os saberes dos professores, como sao
classificados e como s&o construidos?

Fomos na literatura, fruto das pesquisas mais recentes sobre o tema, e
selecionamos alguns tedricos que tém pesquisado sobre o tema e com os quais
mais nos identificamos; entre eles estao Fiorentini, Paulo Freire e Tardif.

Para Fiorentini (1999 apud JARAMILLO QUICENO, 2003), o saber docente é
concebido como:

[...] um saber reflexivo, plural e complexo, porque histérico, cultural,
provisoério, contextual e afetivo, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias
da educagao, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de
saberes da experiéncia e da tradigdo pedagodgica. (p.35)

Em seu livro “Cartografias do Trabalho Docente”, Fiorentini et al. (1998)
trazem alguns tedricos para justificar a concepgao do professor como um profissional
reflexivo e investigador de sua pratica. Para isso, inicialmente, tomam como eixo a
producao de saberes advindos da relacao teoria/pratica.

Os autores propdem-se analisar os saberes de “[...] um professor que luta por
autonomia intelectual/profissional [...]" (p.310), caracteristica de quem produz
conhecimento, inova em seu trabalho e responsabiliza-se pelo curriculo que pratica.
Dos tedricos por eles citados, deter-nos-emos em Shulman, Barth, Carr e Kemmis.

Fiorentini et al. (1998) mostram como Shulman enfatiza em seus estudos o
saber dos professores, no que se refere ao conteudo especifico de ensino e de
aprendizagem, valorizando a formacao tedrica do professor na construgdo dos
saberes docentes, em especial no que se refere a curriculo. Shulman enfatiza que o
professor deve dominar o seu conteudo de ensino, aprofundando-se em seus

significados e no seu desenvolvimento histérico e epistemoldgico. Desta forma, ele
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garante uma autonomia intelectual que lhe permite decidir sobre seu proprio
curriculo.

Nao s6 o dominio do conteudo é importante, mas a forma como o professor o
atinge é significativa, para que ele possa transforma-lo em um saber de ensino.
Quanto a isso, diz Fiorentini (1995, apud FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e ALVES de
MELLO,1998):

[...] a forma como conhecemos e concebemos os conteudos de
ensino tem fortes implicagdes no modo como os selecionamos e os
reelaboramos didaticamente em saber escolar, especialmente no
modo como os exploramos/problematizamos em nossas aulas.
(p.317).

Shulman evidencia, também o conhecimento pedagdgico da matéria e o
conhecimento curricular. Ele refere e diferencia o conteudo a ser ensinado e os
procedimentos didaticos a serem utilizados no seu ensino e enfatiza a importancia
do conhecimento, da organizagdo, da sequéncia, da estruturacdo dos
conhecimentos escolares e seus materiais de ensino, que estdo expressos nos
curriculos. Coloca o professor como um agente da cultura e do meio social em que
vive, mas, embora descreva o saber dos professores como proposicional e
estratégico, parece nado reconhecer o saber em agdo e negar a presenga dos
saberes experienciais na construcao dos saberes docentes.

Na sequéncia do artigo, Fiorentini et al. (1998) referem o trabalho de Barth
(1993), mostrando que ela “[...] atribui importancia tanto a teoria como a pratica na
construgdo dos saberes docentes [...] (p.320)” e que “[...] nada é tao pratico como
uma boa teoria [...]". (p.330).

Investigando como o saber toma forma durante a agéo, Barth explicita quais
sdo, para ela, algumas qualidades do saber docente, entre elas as de ser

estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo.
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E estruturado, pois possui uma organizagdo conceitual que se evidencia no
processo de abstracdo de cada disciplina, que se expressa numa linguagem propria,
garantindo a comunicagao e a leitura do mundo.

E evolutivo, pois & provisorio e esta sempre se transformando a partir de cada
pessoa, segundo seu tempo e suas experiéncias. E afetivo e pressupde
temporalidade, na medida em que, tanto o numero de encontros como a sua
qualidade sao fatores determinantes da sua construcdo que, por sua vez, nao é
linear. E cultural, ja que evolui “[...] pela interagdo com os outros membros da nossa
cultura [...]". (BARTH, 1993 apud FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO, 1998,
p.322).

Entendemos que Barth atribui a construcdo dos saberes dos professores
tanto a dimensao individual como a coletiva e, ainda, que ela considera que os
saberes dos professores envolvem uma construgao de significados que, por sua vez,
depende do contexto em que sdo produzidos e traduz um processo, a0 mesmo
tempo contextualizado, afetivo, cognitivo e social.

Vale, ainda, destacar, citando Fiorentini et al. (1998), que Barth (1993),

[...] ndo descarta as contribuicdes tedricas ou aquelas oriundas da
investigacao cientifica no processo de producido de saberes
profissionais, nem considera a pratica, mesmo que reflexiva, em
instancia auto-suficiente dessa produgao de saberes [...]. (p. 323)

Tratando a construcdo de saberes docentes como uma pratica educativa
reflexiva e emancipatodria, Fiorentini et al. assim se referem as contribuicdes de Carr
e Kemmis:

Buscando romper com a principal limitagao do profissional do ensino
— que é a reduzida autonomia profissional — propéem que os proprios
professores construam uma teoria de ensino por meio da reflexao
critica sobre seus proprios conhecimentos praticos. (FIORENTINI;
SOUZA JUNIOR; MELO, 1998, p. 324).
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Para eles, a pratica pedagdgica é uma praxis social e, como tal, os saberes
docentes tornam-se relativos, mutaveis e ficam providos de valores ético-politicos.
Nessa medida, Carr e Kemmis atribuem aos saberes docentes uma dimensao ético-
politica, que pode levar o professor a assumir a responsabilidade por mudancgas.

Isto s6 pode ser alcangcado se concebermos um professor que estabelece
uma reflexdo critica sobre sua propria pratica. Tal reflexdo embasa-se em aspectos
consistentes que provém da teoria. Fiorentini et al. (1998) citam Carr e Kemmis,
afirmando que os referidos autores defendem que esta possibilidade critica, ético-
politica e emancipatoria s6 € possivel na medida em que estao “[...] dialeticamente
relacionados o tedrico e o pratico [...] (p.326) e que [...] a teoria se desenvolve e se
pde a prova em e por meio da reflexdo e da pratica [...]" ( p.326). Defendem,
também, que um dos métodos de promocido de avancos € a pesquisa-agao de
carater emancipatoério que, por suas caracteristicas, “[...] pode encontrar expressao
concreta no trabalho dos praticantes suscitando melhorias na educacdo mediante os
esforgos destes”. (Ibid., p.328).

Um dos teoricos que primeiramente nos colocou em contato com os estudos
sobre os saberes docentes foi Maurice Tardif. Para ele, “Pode-se definir o saber
docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacéao profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais”. (TARDIF, 2002, p.36).

Os saberes da formacéo profissional sdo aqueles referentes as ciéncias da
educacdo e as praticas pedagogicas. Os saberes disciplinares “[...] sdo saberes
sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria”. [...] Sdo saberes que

correspondem aos diversos campos do conhecimento”. (Ibid., p.38).
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Os saberes curriculares, ainda segundo Tardif (2002), “[...] correspondem aos
discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados”. (p.38).

Para completar suas colocacdes iniciais quanto aos saberes docentes, Tardif
(2002) complementa: “[...] os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e
na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio, tais s&o, os saberes
experienciais”. (p.39).

Os saberes da formacdo profissional, também chamados saberes
profissionais, sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacgao de professores
- as escolas de magistério ou as licenciaturas - e provém de articulagdo de saberes
pedagogicos com as ciéncias da educagao. Estas se encarregam de incorporar a
pratica do professor, principalmente no periodo da formacido inicial, os
conhecimentos que produzem. Para a formag¢do dos saberes profissionais sao,

também, mobilizados saberes pedagdgicos, que, segundo Tardif (2002),

[...] apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de
reflexdbes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa. (p. 37).

Os saberes disciplinares sdo aqueles da competéncia das faculdades, dos
cursos universitarios, geralmente transmitidos por especialistas em uma area do
conhecimento, concentrados em disciplinas especificas, que “emergem da tradigéo
cultural e dos grupos culturais produtores de saberes”. (Ibid., p.38).

Os saberes curriculares traduzem-se nos programas escolares, pelos quais os

professores devem pautar o seu trabalho.
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Para Tardif (2002, p. 102), “[...] o tempo é um fator fundamental na edificagao
dos saberes que servem de base ao trabalho docente”. Trata-se de uma dimensao
de temporalidade atribuida aos saberes docentes, na medida em que sao
construidos ao longo da existéncia do sujeito. Tal construgcdo efetiva-se em
processos de aprendizagem, que incluem socializagao e refletem as historias de vida
cuja etapa fundamental é o desenvolvimento profissional. E o tempo que da o lastro
para a transformacdo do professor e essa transformacido € a base do seu
desenvolvimento profissional.

Os fundamentos do saber-ensinar, que constituem os saberes de ensino,
estao nos proprios “[...] fundamentos do ensino que sdo a um s6 tempo existenciais,
sociais e pragmaticos”. (TARDIF, 2002, p.103).

Os saberes do ensino ndo se reportam apenas ao processamento de
informacdes, ndo sao independentes do contexto em que se desenvolvem ou da
histéria anterior dos sujeitos que os constroem. S&o existenciais porque “um
professor ‘ndo pensa somente com a cabega’, mas ‘com a vida’ ”. (TARDIF, 2002,
p.103). E a partir do que viveu, de suas experiéncias acumuladas, de suas ilusdes e
desilusdes, de suas emocgdes, de sua afetividade, de suas relagcbes com os outros e
consigo mesmo, de suas certezas e das suas incertezas e de sua intelectualidade,
que ele pensa.

Estabelece-se, no seu entender, muito mais do que uma relagcédo sujeito e
objeto do conhecimento, mas uma relacdo em que o sujeito interage com o
conhecimento como um “ser-no-mundo”, na sua completude corporal e psico-social.

Nesse sentido, Tardif (2002) refere:

[..] O professor € um ser comprometido com e por sua prépria
histéria — pessoal, familiar, escolar e social — o que Ihe proporciona
um lastro de certezas a partir das quais ele compreende e interpreta
as novas situacbes que o afetam e constréi, por meio de suas
préprias agdes, a continuagao de sua historia. ( p. 104).
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Na medida em que os saberes docentes sao construidos ao longo da
existéncia, nas relacdes familiares, escolares, profissionais, portanto em tempos e
situagdes sociais diferentes, e sdo desvendados através das narrativas das historias
de vida dos professores, além de terem um carater eminentemente social, como os
tém os saberes de ensino, podemos dizer também que eles sdo de natureza
linguistica e discursiva.

Estdo intimamente relacionados a pessoa do professor, ao seu trabalho e as
suas fungdes. Sdo saberes praticos, operativos e normativos, relacionados a acéo e,
portanto, revestem-se do pragmatismo caracteristico dos fundamentos do ensino.

O tempo € uma variavel subjetiva, que contribui para modelar a identidade
do trabalho do professor e a sua identidade como profissional da educacido. A
construcdo dos saberes docentes € uma transformagcédo em que, ao cabo de um
tempo de profissdo, um tempo de vida, um tempo de carreira, o “Eu pessoal’ vai se
transformando pouco a pouco, em contato com o universo do trabalho, e se torna um
“Eu profissional”. ( TARDIF, 2002, p.108).

O saber experiencial € um saber ligado as fungdes dos professores, é pratico
e interativo, além de normatividade, também esta impregnado de afetividade. E um
saber heterogéneo, pois € modelado por variados conhecimentos e mobiliza um
saber-fazer construido a partir de diferentes e variadas fontes, momentos e
comportamentos.

E um saber personalizado e multiplo, que se define na agdo e é mutavel em
relagdo ao outro. Caracteriza-se muito mais pelo que o professor faz do que pelo
que diz. Assim, seu conhecimento aproxima-se daquele dos artistas e dos artesios.

E um saber aberto, poroso, e permeavel, pois integra experiéncias
novas, conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e um saber-
fazer que se remodela em funcdo das mudangas na pratica, nas
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situagdes de trabalho.[...] E um saber temporal, evolutivo e dindmico
que se transforma e se constrdi no ambito de uma carreira, de uma
histéria de vida profissional, e implica uma socializacdo e uma
aprendizagem da profissdo. (TARDIF, 2002, p.110-111).

Nas sociedades modernas, néo s6 nas ciéncias, mas também nas técnicas,
esta o nucleo fundamental da cultura erudita, o que ocasiona novas e diferenciadas
relagdes entre saber e formacéo, entre conhecimento e educacgao.

Acumular saberes, conhecimentos, ndo € mais a unica condicdo para ser
professor. Para exercer a pratica docente & preciso saber ensinar. A natureza do
trabalho docente desloca-se “dos saberes para os procedimentos de transmissao
dos saberes”. (lbid., p.44).

Conforme Tardif (2002), “[...] o saber docente é condigdo para um novo
profissionalismo [...]". (p.54). E um saber plural e heterogéneo. E produtor de outros
saberes, ao mesmo tempo em que é formado de diversos saberes, provenientes de
diversas instituicdes. E construido individualmente na coletividade e ao longo do
tempo. E revestido de um cunho social, pragmatico e existencial. Assim definido,
evidencia um novo profissionalismo exercido por “professores de profissdo” que
detém o conhecimento do como ensinar e do que € o ensino.

Para Gauthier (1998, apud Souza Junior, 2000), “[...] o saber dos professores
surge como uma construgao coletiva de natureza linguistica, oscilando das trocas
entre os agentes”. (p. 166). Ele diferencia os saberes dos professores de trés
maneiras: saberes culturais, saberes pessoais, e saberes profissionais. Classifica-os
em disciplinares, curriculares, das ciéncias da educacgao, da tradicao pedagdgica,
em experienciais e da agao pedagdgica. (SOUZA JUNIOR, 2000).

Para Gautheir e Tardif (1997, apud SOUZA JUNIOR, 2000):

Conceber o docente como um profissional significa compreendé-lo
como alguém dotado de saberes e que, confrontado com uma
situacdo complexa na qual torna-se impossivel utilizar estes saberes,
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conforme eles deveriam ser aplicados diretamente, deve, por
conseguinte, deliberar, refletir sobre a situagao e decidir. (p.163).

Llinares (1998, apud JARAMILLO QUICENO, 2003) julga que “[...] o saber é
considerado como um conhecimento pratico pessoal do professor/futuro professor.
Isto €, o saber € o conhecimento mediado pelas experiéncias produzidas pela
pratica pedagogica.” (p.34).

Para Rockwell e Mercado (1993, apud JARAMILLO QUICENO, 2003): “[...] os
saberes dos professores se constroem na cotidianidade das diferentes escolas e
podem estar ou nao remetidos aos aprendizados adquiridos nos programas de
‘formacéo inicial”. (p. 34).

Entendemos que a produgdo desses saberes é compartilhada por iguais e
torna-se mais efetiva quando mediada por alguém que, intencionalmente, planeja e
realiza agdes com o grupo, em um ambiente impregnado de estimulos e percepgdes
de diferentes naturezas. Nesse ambiente, sédo facilitadas as relagdes do sujeito com
seus iguais e de todos com o objeto do conhecimento, o que promove tanto a
dimensao coletiva como a individual, na producao de saberes.

Os saberes dos grupos sao produzidos no intercambio dos saberes
individuais que, por sua vez, estdo impregnados das singularidades dos individuos;
e, hum movimento espiralado, os saberes produzidos coletivamente, na medida em
que sao produzidos pelos individuos, influenciam na constante reconstrucdo dos
saberes individuais.

Para melhor entender a constante construcao/reconstrugao da individualidade
que acontece no coletivo, nas trocas entre iguais, nas relagdes interpessoais,
citamos Smolka e Gdes (1993, apud SOUZA JUNIOR, 2000):

O que parece fundamental nessa interpretacdo da formacdo do
sujeito € o que o movimento de individualizagdo se da a partir das
experiéncias propiciadas pela cultura. O desenvolvimento envolve
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processos, que se constituem mutuamente, de imersédo na cultura e
emergéncia da individualidade. Num processo de desenvolvimento
que tem carater mais de revolugcao que de evolugao, o sujeito se faz
como ser diferenciado do outro, mas formado nas relagbes com o
outro; singular, mas constituido socialmente e, por isso mesmo,
numa coposic¢ao individual, mas ndo homogénea. (p. 67).

Falar da singularidade do individuo é referirmo-nos a sua subjetividade,

conforme expressou Souza Junior (2000):

O conceito de singularidade explica-se, também, a partir daquilo que
Rey (1998) define como subjetividade: uma combinagéo dialética, no
sujeito, entre externo e interno, social e individual e, portanto, trata-se
de uma processo vivo e contraditério. Para esse autor, a
subjetividade se expressa diferenciada no sujeito concreto e possui
trés dimensdes: a reflexiva, a vivencial, e a interativa. (p. 57-58).

Os saberes dos professores, nessa medida, sdo saberes da vivéncia, que se
constroem a partir da reflexdo e da interatividade, porque sao saberes de
intervencao social e de impregnacéo da cultura.

Para Novoa, (1995, apud SOUZA JUNIOR, 2000):

Os saberes dos professores — como qualquer outro tipo de saber de
intervencdo social - ndo existe antes de ser dito. A sua formulagéo
depende de um esforco de explicitacdo e de comunicagao, e é por
isso que ele se reconhece, sobretudo, através do modo como é
contado aos outros. (p.162).

Os saberes dos professores podem também ser pensados como saberes
espacgo-temporais, isto €, localizados num determinado tempo e espago, carregando
as caracteristicas desse tempo e desse espaco. Assim, os saberes acerca da
educacao mudam a partir das circunstancias histéricas e dos contextos sociais em
que os professores e alunos estao inseridos que, por sua vez, sdo passiveis de uma
leitura influenciada pelas concepc¢des e pelo entendimento de seus protagonistas,
professores e alunos.

Para Barth (1996, apud SOUZA JUNIOR, 2000):
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O nosso saber evolui com o tempo e a experiéncia, modelado pela
interacdo com os outros ‘membros da nossa cultura’: com eles,
ajustamos pouco a pouco a nossa compreensao. O nosso saber é
partilhado. A compreensao que temos das idéias, ou seja, 0 NOSsO
saber, muda, transforma-se, modifica-se. Deste modo, o saber evolui
como uma espiral. Nao existe de modo isolado num individuo, nasce
da troca, € sempre partilhado. (p.167).

Interessa-nos agora discutir sobre os saberes docentes que caracterizam o
professor de Matematica: saberes responsaveis por alguns de seus padrdes de
comportamento. Segundo alguns autores, tais saberes s&o significativamente
determinados por suas crengas sobre a Matematica. Segundo outros, constroem-se
na apropriacao dos conhecimentos e conteudos inerentes a essa disciplina.

Embora esses autores, nas suas conclusdes, manifestem a relacéo entre a
significagdo das crengas e do conhecimento matematico com a pratica pedagogica,
ainda estdo, no nosso entender, imersos em uma visdo cognitivista do professor,
concebendo-0 como um sujeito que, por natureza, é racional e que, individualmente,
pode produzir sentidos e compreensdes e transpor para a pratica docente em
qualquer nivel, na escola, um conhecimento abstrato, produzido individualmente na
academia.

No entanto, embora reconhecendo a importancia, para a formagao do
professor de Matematica, das crencas sobre essa ciéncia, além do dominio dos
conteudos, ndo sé matematicos, mas disciplinares em geral - incluindo os
conhecimentos tanto da didatica e da pedagogia como os de natureza geral e da
lingua materna - reconhecemos que isso € insuficiente, pois a constru¢gao pessoal do
professor e, no caso, do professor de Matematica, efetiva-se no todo de sua
existéncia. E um constructo que envolve suas crengas, suas concepgdes, seus
multiplos e complexos conhecimentos, permeados de suas experiéncias. Esta em

constante transformacao, € marcado pela histéria de sua vida e pela temporalidade,
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efetiva-se numa sociedade e define-se na relagdo afetiva consigo mesmo, com as
pessoas e com a propria aprendizagem, na riqueza das experiéncias vividas, sejam
elas ou nao profissionais, como aprendentes ou ensinantes.

As Licenciaturas em Matematica sao, via de regra, o palco onde se coloca o
cenario em que acontece o processo de formacdo inicial do professor de
Matematica. Ha, portanto, multiplos aspectos a serem contemplados nas
Licenciaturas, se quisermos considerar que os saberes construidos na formacéao
inicial sejam o substrato para sua construgao continuada.

A sociedade esta exigindo um paradigma de modernidade, no qual esta cada
vez esta mais afastada a idéia de que o papel do professor € o de tomar o
conhecimento e inseri-lo nas mentes dos estudantes; coloca-se em pauta, agora, a
idéia de que o professor é o facilitador da producdo coletiva e individual de
conhecimentos.

Nas licenciaturas, o objetivo de todos os envolvidos na formagao dos futuros
professores, sejam eles responsaveis pelas disciplinas pedagogicas ou especificas,
€ proporcionar-lhes, em sua formacéao inicial, os elementos para a construgdo dos
saberes docentes que, para alguns autores, como Fiorentini (1995) e Jaramillo
Quiceno (2003), é chamado de ideério pedagdgico do professor de Matematica.

No nosso entender, para falar de algumas questdes importantes que dizem
respeito a formacdo do professor de Matematica e que refletem as idéias
emergentes da Educacdo Matematica, parece importante deixar claro o que
entendemos por Matematica e por Educagdo Matematica.

Embora entendamos que a Matematica dos matematicos, que alguns

chamam de profissionais, seja uma Matematica abstrata, calcada em propriedades,
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axiomas e em rigorismos de demonstragdo, parecendo nada ter a ver com a
realidade, acreditamos como Cury (1994) que:

[..] a Matematica é uma atividade humana, sujeita a erros e
corregdes com origem nas necessidades e problemas da sociedade,
em cada época e cultura. O trabalho dos matematicos nao esta,
portanto, desligado da realidade e leva em consideragdo a origem
histérica dos conceitos, as tentativas anteriores de resolver o
problema e as necessidades da ciéncia e da sociedade. (p. 20).

Além disso, consideramos que a Matematica, bem como seus fundamentos
historicos e filosoficos, tém um potencial de beleza; na medida em que trabalhamos
com generalizagbes, com tempo e espago, com grandezas, com as probabilidades e
com diferentes dimensdes, fazer Matematica & desenvolver variados tipos de
pensamento, que nos permitem a mobilidade necessaria para fazer a leitura do
mundo em que vivemos e poder resolver os problemas que nele se apresentam.

E nesse cenario que conceituamos a Educacdo Matematica e, para tal,
citamos novamente Cury (1994), concordando com ela:

[..] a Educacdo Matematica é um campo interdisciplinar, que
emprega contribuicdbes da Matematica, de sua Filosofia e de sua
Historia, bem como de outras areas tais como Educacéao, Psicologia,
Antropologia e Sociologia. Seu objetivo é o estudo das relagbes entre
o conhecimento matematico, o professor e os alunos, relagdes essas
que se estabelecem em um determinado contexto sécio-cultural.
Seus métodos sao variados, porque s&o originarios das diversas
areas que a subsidiam. (p. 18).

3.7 O DIARIO DO PROFESSOR

Muito ja se falou e se escreveu sobre diarios que os professores ou futuros
professores escrevem sobre a sua pratica em sala de aula e sobre as razdes que os
levaram a escrevé-los, entre elas, o simples controle da realizagdo de um estagio, o
registro pessoal da propria agado ou aquelas relacionadas a pesquisa. Atualmente,

temos encontrado na literatura, livros e artigos que atribuem ao Diario de Classe -
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também chamado Diario de Bordo, Diario do Professor, Diario Reflexivo - papéis de
destaque na formacao inicial e continuada de professores.

Para Martin e Porlan (1997), o Diario do Professor é encarado como
instrumento para construir/ transformar/ reconstruir a pratica da sala de aula e da
escola. Zabalza (2002) refere que a escrita e a leitura individual ou coletiva do diario
€ uma atividade de auto-conhecimento e de construgédo da autonomia. Em seus
estudos sobre diarios, uns focam mais os aspectos relativos a pratica docente,
outros tratam de aspectos referentes a pessoa do professor, no entanto, todos sao
unanimes em identifica-lo como elemento fundamental para formacao inicial e
continuada dos docentes.

Segundo Martin e Porlan (1997), o Diario do Professor é tido como
instrumento para detectar problemas e explicitar concepgbes. Inicialmente, a
elaboragcado desse documento € considerada um espago onde apenas se registram
fatos que acontecem na sala de aula, que se apresentam isolados e,
aparentemente, ndo relacionados entre si e que, via de regra, sdo manifestagdes
superficiais da realidade, por vezes até aneddticos. No entanto, esse momento é
propicio para o desenvolvimento de um nivel mais profundo de descrigdo da
dinamica da sala de aula.

Na medida em que o professor vai expressando por escrito os
acontecimentos cotidianos, provavelmente, ele desenvolve habilidades de
observagdo e categorizagdo e, consequentemente, de leitura da realidade, que
ultrapassam a da simples percepgao intuitiva. Simultaneamente, v&o sendo descritos
acontecimentos mais significativos de ordem psicossocial, de relacionamento, de

organizacdo do espagco e do material da classe, de negociacdo para o
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estabelecimento de pautas e normas que regulam alguns aspectos da convivéncia
escolar.

Segundo Martin e Porlan (1997), “[...] esta primeira fase de um diario centra-
se numa panoramica geral do que acontece na classe, descrevendo as atividades,
relatando processos e categorizando as observacgdes”. (p.29). Eles classificam a
evolugdo da elaboragédo de diarios em trés instancias: 1?) aquela que se refere ao
professor e diz respeito as atividades e sequéncias didaticas mais frequiente que ele
propde, as suas condutas normativas ou a outras de carater mais afetivo, que ele
percebe ter em sala de aula ; 2%) a que se refere aos alunos e trata dos seus
comportamentos individuais, do seu grau de participagdo nas atividades, de suas
idéias e concepgodes; 3%) a que se refere a comunicagédo didatica, que fala das
caracteristicas fisicas da turma e da sala de aula, sua organizagao, distribuicdo do
espaco e do tempo de trabalho, bem como da escola.

A analise dessas observagdes e desses registros pode ajudar a identificar e
relacionar os diferentes elementos que as configuram e suscitar uma série de
perguntas problematizadoras, que poderdo ocasionar transformagdes, tanto na
pratica docente do professor como na qualidade das observagbes e,
consequentemente, dos registros e posterior estabelecimento de relagbes entre eles.

Os registros dessa primeira fase dificilmente estardo isentos de uma carga de
subjetividade propria desse tipo de relato. Assim, podera ser dificil diferenciar, no
texto do diario, a descrigdo propriamente dita das interpretacbes e dos juizos de
valor espontaneos que poderdo aparecer, justamente pela carga de subjetividade
que caracteriza toda a atividade escolar e, em especial, a pratica docente.

Isso pode ser superado se, pouco a pouco e de uma forma consciente, a

partir de leituras individuais e coletivas dos diarios e de reflexdes sobre elas,
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comegar-se a incorporar um certo grau de diferenciagao entre o que se escreve e a
analise sistematica e racional que se pode fazer a respeito do que se escreveu.
Dessa forma, poderdo comecar a aflorar os problemas praticos e os dilemas
conceituais que preocupam e que, carecendo de solucdo, irdo transformar a pratica,
pois atuardo sobre os saberes do professor e sobre suas concepgdes. A partir dessa
possibilidade de transformacgéo, Martin e Porlan (1997) definem outras duas etapas
na elaboracdo dos Diarios do Professor, a partir das quais o professor podera ser
via, tanto de mudancgas do trabalho do dia-a-dia da sala de aula, como de uma
interferéncia na escola como instituicao na qual ele esta inserido.
Para Zabalza (2002),

Escrever seu préprio diario € a experiéncia de contar (0 que vocé
mesmo faz) e de contar-se a si mesmo (o ator que realiza as coisas
contadas e o ator que as conta). [...] € uma interessante atividade
para o auto-conhecimento e a melhoria do trabalho dos professores.
Constitui uma espécie de atividade formativa integral da qual
resultam importantes beneficios profissionais. (p.15).

Trata-se de uma experiéncia narrativa que, posteriormente, podera se tornar
uma experiéncia de ler-se a si mesmo, assumindo ou ndo uma atitude critica em
relacdo a suas proprias acgdes, tendo a oportunidade de refletir sobre elas e
reconstrui-las. Permite recuperar nossas lembrancgas e completar o sentido dos fatos
ali narrados. Através dele, podemos constatar nossas mudancgas, as alteracdes de
nossas perspectivas e de nossos sentimentos e trabalhar com nossas emocgoes.
Assim, trata-se de uma atividade de autoconhecimento e de autonomia emocional,
realizada em um ambito pessoal.

Escrever o diario pode representar oportunidade de desenvolver a capacidade
de “descentrar-se” de distanciar-se para melhor “ver as coisas”, poder critica-las e
analisa-las. Permite que sejamos observadores de ndés mesmos, que possamos

reconstruir o nosso dia-a-dia e realmente verificar o que consideramos importante
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em nossa propria intervencdo e o que “[...] permite a pessoa distanciar-se da
situagao narrada e recuperar uma certa objetividade e um certo controle sobre esta”.
(ZABALZA, 2002, p.16).

O diario pode ser encarado como uma maneira de documentar o processo
que se esta desenvolvendo, o momento que se esta vivendo, como se esta vivendo,
sobretudo quando este processo ou este momento tem sentido formativo.
Desenvolve a capacidade de escrever e o0 gosto pela escrita. Através dele, podemos
identificar as dificuldades encontradas, os procedimentos utilizados, os sentimentos
envolvidos, as situagdes coincidentes, as inéditas e, do ponto de vista pessoal, como
se enfrentou o processo, quais foram os bons e 0s maus momentos pelos quais se
passou, que tipo de impressodes e de sentimentos apareceram ao longo da atividade
ou acdo desenvolvida. E uma via de analise de situacdes, de tomada de decisées e
de correcao de rumos.

No dizer de Zabalza (2002),

Nos contextos de formagado, os diarios dos estudantes sao
particularmente importantes (na minha opinido, sdo evidentemente
necessarios) quando eles devem enfrentar suas aprendizagens
praticas, ou quando estéo diante de situagdes reais de aprendizagem
profissional ou pessoal [...]. (p.17).

Assim, a escrita do diario, a sua leitura e releitura individual e coletiva, parece-
nos fundamental, em qualquer etapa do desenvolvimento profissional do professor,

especialmente na etapa da formacao inicial.

3.8 0S DIARIOS DO PROFESSOR COMO INSTRUMENTO DE PESQUISA

Inspirada nos trabalhos de Martin e Porlan (1997), nossa primeira experiéncia

com diarios de classe foi realizada em 2003/1.
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Trabalhamos com diarios, e, em comum acordo com nossos alunos,
passamos a denomina-los Diario do Professor, com o objetivo de ter, no dia-a-dia
com eles, um espaco de reflexdo, de relacdo da teoria com a pratica, de construgao
e reconstrucao do professor, educador, reflexivo e pesquisador.

Na avaliagcao da disciplina, no final do semestre, os alunos demonstraram ter
gostado da acgao relativa aos diarios e, segundo nossas constatagbes, em seus
relatorios e avaliagdes, produziram textos criticos, argumentativos, coerentes e
bastante consistentes.

Propusemo-nos, para o segundo semestre de 2003, realizar novamente o
trabalho, aprimorando-o a partir da experiéncia anterior, das avaliagdes dos alunos e
de nossas particulares observacoes e reflexdes, vendo novos aspectos dessa
pratica nas idéias de Zabalza (2002).

Posteriormente, fomos reforcados em nossos propésitos pela leitura da tese
de doutorado de Jaramillo Quiceno (2003). A pesquisadora trabalhou com diarios em
sua pesquisa, chamando-os de Diarios Reflexivos, considerando-os como valiosos
instrumentos de coleta de dados.

Segundo ela,

Os diarios reflexivos sao registros elaborados sistematicamente pelo
estagiario durante e apds cada observagao que realiza da aula do
professor da escola onde estagia, ou depois de cada aula ministrada
por ele proprio. Nesses registros, descreve e analisa fatos e detalhes
dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica e da
pedagogia em geral. Com sua realizagdo, espera-se que o futuro
professor se envolva pessoalmente num processo dialético de agao e
reflexdo, ja que, ao escrever o diario, ele produz sentidos sobre a
experiéncia vivida. (p.59).

O diario, desta forma, é considerado parte inerente do processo de

construgéo do professor, na medida em que pode gerar “uma dialética entre a teoria
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e a pratica, pois o licenciando, ao mesmo tempo que aprende de sua propria
experiéncia, produz conhecimentos profissionais para si mesmo”. (JARAMILLO
QUICENO, 2003, p.60).

O grupo de Pratica de Ensino de 2003/02 tinha cinco alunos. A disciplina tem
seis créditos, sendo quatro destinados a orientagdes individuais e dois, a reunides
coletivas, com presenga obrigatéria. Durante o semestre, os alunos devem fazer
estagios em escolas regulares e regéncias de classe de ensino fundamental e
médio.

Enquanto os alunos desenvolviam a parte inicial de seu trabalho nas escolas,
nas reunides semanais do grupo, liamos textos sobre diarios de classe e
discutiamos como seria a sua elaboracdo. Concluimos que neles deveriam ser
registradas as atividades, os procedimentos e acontecimentos do dia-a-dia da sala
de aula. Como entendiamos que o diario € mais que um relato, nele deveriam estar
registradas, também, as emogdes, os anseios, as frustragbes, as gratificacées e as
compensacgoes sentidas durante a pratica.

Combinamos que os diarios poderiam conter registros referentes tanto a
acontecimentos da sala de aula como de fora dela, desde que se relacionassem ao
estagio. Nossa hipdétese, nesse momento, era de que o diario poderia ser um
importante veiculo para auxiliar a esclarecer, construir e transformar a pratica
docente a partir de suas primeiras experiéncias, na medida em que esta impregnado
de uma carga de reflexdo. Tinhamos a expectativa de que a elaboragdo do diario,
seu uso e as reflexdes individuais e coletivas promovidas a partir dele, fossem o
pano de fundo para relacionar a teoria com a pratica, explicitar concepgdes,
fomentar a pesquisa e o professor pesquisador. Entendiamos que, para todos os

que estavam envolvidos naquele grupo, as atividades realizadas a partir da sua
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elaboragdo eram valiosos momentos de aprendizagem, de nossa construgcao e
reconstrugdo como professores.

Os licenciandos centraram os diarios em suas aulas, descrevendo-as
minuciosamente. A partir de uma leitura atenta desses documentos, primeiramente,
confirmamos as trés instancias de classificagdo que Martin e Porlan (1997) indicam
como as que, via de regra, aparecem numa primeira fase de escrita de diarios:
referentemente ao professor, foram registradas as atividades e as sequéncias
didaticas realizadas em aula, bem como os recursos utilizados e os procedimentos
que eles tiveram frente as condutas dos alunos, evidenciando suas atitudes em
relacdo a estes. Quanto aos alunos, descreveram, as vezes minuciosamente, suas
atitudes, seus relacionamentos, suas caréncias, suas dificuldades de aprendizagem,
suas satisfacbes e as diferentes solucbes que deram aos problemas que se
apresentaram. Quanto a comunicagao didatica, caracterizaram, em seus registros, o
espaco fisico da escola, sua organizagdo administrativa e pedagodgica, o
cumprimento e o descumprimento dos horarios previstos, avaliando em que medida
tiveram seu trabalho facilitado ou dificultado pelas diregcbes, pelas coordenacoes,
pelos professores ou pela estrutura das escolas.

Uma primeira analise dos diarios foi realizada pelos estagiarios com a
professora orientadora, nas orientagdes individuais semanais, quando surgiram
questdes problematizadoras que geraram reflexdes e que, em alguns casos, foram
levadas para o grupo, proporcionando discussdes, a busca de solugdes e, quase
como consequéncia, o estreitamento de relagdes e o entrosamento do grupo de
estagiarios entre si e com a professora.

No final do semestre, nos encontros que denominamos Seminarios de Pratica

de Ensino, cada aluno leu o seu diario, enquanto os colegas faziam anotagdes e,
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esporadicamente, algumas perguntas, escrevendo cada um, no final da leitura, um
pequeno texto, caracterizando o colega como professor em sua agao docente.

O Diario do Professor mostrou ser um elemento integrador do grupo e
desencadeador de mudancas pessoais, a partir do trabalho coletivo: o intercambio
de idéias, a busca conjunta de solugdes, favoreceu a ampliagdo dos pontos de vista,
a transformacao das concepgdes, dos saberes e da agao pedagdgica.

Ao escrever em seu diario as atividades realizadas em sala de aula, os
licenciandos deixavam transparecer as concepgdes dos alunos, seus conflitos, suas
necessidades, suas problematicas e seus interesses, elementos valiosos para a
elaboracao do diagnéstico do grupo e decisivos no estabelecimento dos objetivos e
procedimentos de ensino.

Na medida em que a leitura dos diarios era realizada em grupo e as
discussdes estabeleciam-se, com a mediagcdo da orientadora, instalou-se um
processo de reflexdo e investigagédo sobre a pratica docente. Tal processo, ho nosso
entender, foi fundamental para a construcdo do professor tanto na sua formagao
inicial como, provavelmente na sua formacédo continuada, na medida em que pode
ter sido ponto de partida para as novas constru¢gdes ou as reconstrugdes de um
saber profissional que ele podera constantemente utilizar e desenvolver e, ainda,
desencadear nos grupos dos quais venha a participar, pois, ao vivencia-lo, os
licenciandos revelaram-se pessoas criticas, criativas, capazes de identificar
problemas e sugerir solugdes.

A professora orientadora, como participante do grupo e mediadora do
processo, na medida em que ajudou a explicitar os problemas da pratica e as
crengas dos licenciandos, em que incentivou e apoiou a reflexdo sobre a acédo, em

que investigou e orientou a investigagcado na perspectiva de favorecer a construgao —
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reconstrucdo — transformacdo — da pratica docente e da teoria que a embasa,
explicitou suas proprias teorias e concepgdes, num processo pessoal de
reconstrucao de seus saberes docentes e de seu desenvolvimento profissional.

Por outro lado, ao ler os textos com os alunos (formandos daquele semestre),
percebemos que neles estavam claras as suas concepc¢des a respeito dos saberes a
serem construidos por um professor que se propde a ser um educador matematico e
a desenvolver uma pratica docente inovadora, na medida em que eles expressavam,
em seus textos, o que mais valorizavam no trabalho de seus colegas, a partir das
leituras individuais dos diarios.

Como consideravamos os alunos da disciplina de Pratica de Ensino nossos
sujeitos na primeira etapa da pesquisa e parceiros no seu desenvolvimento e, como
essa era uma das nossas questdes de pesquisa, utilizamos os textos a respeito dos
Diarios do Professor como um instrumento da pesquisa.

Tendo dissertado sobre os elementos fundantes de nossa investigagao, cabe-

nos, agora, relata-la em detalhes.
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4 AS ESTRADAS DO CAMINHO: A METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa busca respostas para a questdo-foco ja enunciada no
Capitulo 2: como atuam, em um sistema escolar impregnado de praticas
tradicionais, professores de Matematica, egressos da Licenciatura Plena em
Matematica da PUCRS, que, na sua formacgao inicial, tiveram oportunidade de
construir saberes caracteristicos de uma pratica inovadora?

Para o estabelecimento das questdes de pesquisa, inicialmente investigamos,
na literatura, conceitos referentes a algumas categorias que consideravamos ponto
de partida para a nossa investigagao e reflexdo. Dedicamo-nos, entdo, a esclarecer
0 que se entende por um ensino de Matematica inovador, em contraposicdo a um
ensino de Matematica tradicional. Conseqlentemente, o que se entende por
professor de Matematica inovador, por mudanga no ensino e na aprendizagem de
Matematica, que tipo de professor seria capaz de compreender a importancia dessas
mudancas e comprometer-se com elas.

Inteiramo-nos do que se tem pesquisado sobre um professor reflexivo e
pesquisador, sobre a profissdo de professor, seu desenvolvimento profissional e

sobre os saberes docentes.
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Empenhamo-nos em aprofundar nosso entendimento sobre Educacao
Matematica, explorando essa nova area de pesquisa e suas atuais producgdes.
Aprofundamo-nos no estudo de diarios de classe dos professores, na medida em
que eles sao um valioso instrumento de registro e de diadlogo do professor.

Para abordar o problema, foram levantadas, entao, as seguintes questdes:

e que saberes caracterizam uma pratica inovadora?

e quais elementos indicam que os egressos do Curso de Licenciatura em
Matematica da PUCRS tiveram oportunidade de construir tais saberes?

e como atuam esses egressos nas escolas da Educagao Basica?

A abordagem escolhida para a investigagao é de carater predominantemente
qualitativo, visando chegar a compreenséo do problema pesquisado e propondo-se
a encontrar caminhos que gerem possiveis transformagdes no contexto em que eles
sao produzidos.

Ao longo do trabalho, o problema de pesquisa foi situado em discussdes
amplas com os participantes — professores, alunos e egressos do Curso de
Licenciatura em Matematica da PUCRS. Tais discussdes foram fundamentadas por
uma revisao bibliografica que incluiu, por um lado, a interlocugdo com tedricos que
tém se dedicado a investigar os saberes docentes e, por outro, com aqueles que tém
se aprofundado na formacao inicial de educadores matematicos, procurando garantir
o rigor da pesquisa.

O rigor de uma investigacéo é recomendado desde as questdes de pesquisa
até a interpretagdo dos resultados e deve estar tanto a servigo da contextualizagéo
do problema quanto da analise do referencial teérico. (ALVES-MAZZOTI, 1999). A
mesma autora também sustenta que na construgcdo coletiva do conhecimento

produzido pela pesquisa:
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A responsabilidade do pesquisador qualitativo é oferecer ao seu leitor
uma “descricdo densa’” do contexto estudado, bem como das
caracteristicas de seus sujeitos, para permitir que a decisao de
aplicar ou ndo os resultados a um novo contexto possa ser bem
fundamentada. Este conceito de generalizagdo € conhecido como
“generalizagao naturalistica”. (ALVES-MAZZOTI, 1999, p. 145).

Entendemos que nossa pesquisa tem um cunho naturalistico, na medida em
que nos propusemos a, efetivamente, compreender as questdes propostas a partir
de nossas proprias experiéncias e das experiéncias, opinides e sentimentos dos
sujeitos da pesquisa, que s&o colegas, alunos e ex-alunos.

Embasamo-nos em Stake (1983, apud LUDKE e ANDRE, 1986), quando dizem
que: “A generalizagdo naturalistica ocorre em fungdo do conhecimento experiencial
do sujeito, no momento em que este tenta associar dados encontrados no estudo
com dados que séo frutos das suas experiéncias pessoais”. (p. 19).

Propusemo-nos a trabalhar com diferentes instrumentos, empenhando-nos em
garantir um conhecimento amplo do contexto de nossa pesquisa e termos diferentes
fontes de compreenséo a respeito do que queriamos investigar.

Concordamos com as palavras de Alvez-Mazzoti (2002), quando defende que:

[...] uma posigdo “antropofagica” — que implica um conhecimento
profundo do contexto focalizado, para que possa avaliar se uma dada
teoria é ou ndo adequada —, o que nao exclui um esforco maior no
sentido de procurarmos gerar nossas proéprias teorias.” (p. 32).

Desta maneira, por outro lado, estamos garantindo o nosso momento de
pesquisadora e o momento singular da nossa pesquisa e valemo-nos de Ludke e
André (1986) quando falam do momento do pesquisador e da pesquisa:

Trata-se, assim, de uma ocasiao privilegiada, reunindo o pensamento
e a agao de uma pessoa, ou de um grupo, no esforgo de elaborar o
conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a
composigao de solugdes propostas aos seus problemas. (p. 2 ).
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Pretendemos ainda desempenharmo-nos como pesquisadora, entendendo que
“O papel do pesquisador € justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo
entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que serao
estabelecidas a partir da pesquisa”. (LUDKE, ANDRE, 1986, p.5).

A partir da compreensdao do significado das questdes de pesquisa
decorrentes do problema investigado em seu proprio contexto, fortalecida pela
interlocugdo empirica e tedrica, levantamos um conjunto de indicadores de um
ensino de Matematica inovador, entendido como aquele que se contrapbe ao
tradicional, e explicitamos nosso entendimento a respeito da construcao dos saberes

docentes que podem desencadear esse ensino.

4.1 OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Para buscar respostas as questdes apontadas acima, a presente pesquisa foi
realizada com os seguintes objetivos:

e |dentificar e descrever saberes dos professores egressos do Curso
de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, em relacédo a
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem;

e selecionar indicadores que evidenciem o compromisso dos
egressos com propostas inovadoras no ensino de Matematica;

e identificar agdes, na formacado dos egressos, que tenham sido
significativas para uma mudanga em relagao a pratica tradicional;

e identificar lacunas na formac&o dos egressos que dificultem a

efetivacdo de propostas inovadoras no ensino de Matematica.



80

4.2 AS ETAPAS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A investigagao foi realizada em duas etapas: em uma primeira, procuramos
apresentar o Curso de Matematica no qual os egressos fizeram sua formacao inicial,
a partir de questionarios aplicados a professores e alunos, bem como de textos
elaborados pelos estudantes. Na segunda etapa, investigamos professores
formados por este Curso, desde o segundo semestre de 2000 até o primeiro
semestre de 2003, a partir de um questionario a eles aplicado e de entrevistas.

Na primeira etapa, concentramo-nos nas “disciplinas especificas” do referido
curso, aquelas que sao ministradas pelos professores da Faculdade de Matematica
(FAMAT). Foram convidados a participar dessa etapa os professores da FAMAT, de
disciplinas especificas do Curso de Licenciatura Plena em Matematica. Esses
docentes trabalham ha anos na Instituicdo e, em especial, no Curso de Matematica.
Na sua maioria, participaram ou participam ativamente da organizagdo administrativa
do Curso na medida em que foram ou sao diretores ou vice-diretores da FAMAT,
coordenadores do Departamento de Matematica ou, ainda, de disciplinas. Tém
colaborado no planejamento pedagodgico do Curso e nas reformulagbes nele
efetivadas, participando ativamente das reunides semanais realizadas.

Dentre esses docentes, os que ministravam disciplinas de conteudos
especificos da Matematica em turmas mistas (formadas por licenciandos de
Matematica e alunos de outros cursos de graduagao) optaram por ndo preencher o
questionario. Ndo o responderam, também, a professora das disciplinas de
Metodologia do Ensino de Matematica | e Il e de Pratica de Ensino de Matematica,
pois é a autora da presente dissertacdo, e a professora da disciplina de Trabalho de

Concluséo, por ser sua orientadora. Um professor alegou n&o responder por falta de
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tempo. Assim, tivemos onze docentes respondentes, sendo um do sexo masculino e
dez do sexo feminino.

Relacionamos, a seguir, as disciplinas em que os respondentes atuam:
Analise Matematica A, Analise Matematica B, Evolugdo do Pensamento Matematico,
Projetos |, Projetos Il, Fundamentos de Matematica |, Fundamentos de Matematica
II, Geometria |, Geometria Il, Introdugdo aos Fundamentos da Matematica, Logica
Matematica, Algebra |, Algebra I, Algebra A, Algebra B; Algebra C, Calculo
Diferencial e Integral A, Calculo Diferencial e Integral B, Calculo Diferencial e Integral
C e Calculo Avancado.

Analisando a lista das disciplinas, podemos observar que tanto estdo
representados os Fundamentos de Matematica, que privilegiam a revisdo e o
aprofundamento dos conteudos do ensino fundamental e médio, como as disciplinas
que aprofundam tais conteudos, dando sustentagdo tedrica e significado aos
mesmos, oferecendo, aos licenciandos, oportunidades de vivenciar questdes
importantes de rigorismo matematico e de desenvolvimento de sua capacidade de
abstracao, o que, em nosso entender, pode flexibilizar sua forma de trabalhar como
professores de Matematica.

A disciplina de Evolugado do Pensamento Matematico é responsavel por trazer
0s aspectos historicos e filosoficos dessa area do conhecimento, que permitem ao
licenciando uma visdo universal da Matematica, atribuindo-lhe um sentido amplo e
interdisciplinar, que perpassa as diferentes areas do saber.

Os Projetos | e Il sédo, no Curso, as disciplinas responsaveis pelos primeiros
contatos dos licenciandos com trabalhos cientificos, com a sala de aula de ensino

fundamental e médio e com experiéncias docentes.
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Também participaram desta etapa treze licenciandos; cinco eram alunos da
disciplina de Pratica de Ensino do ano de 2003/2 e oito cursavam a mesma disciplina
em 2004/1. Todos os licenciandos da turma de 2003/2 e dois estudantes da turma
de 2004/2 eram formandos e cursavam, também, no semestre, a disciplina de
Trabalho de Conclusdo, sendo que a maioria dos temas por eles pesquisados
relacionava-se aos trabalhos realizados nos estagios da Pratica de Ensino. Os
demais, da turma de 2004/1, eram formandos dos proximos semestres e
frequentariam a disciplina de Trabalho de Conclusdo em 2004/2.

Na segunda etapa da pesquisa, contamos com o auxilio da Divisdo de
Ingresso e Registro da PUCRS, que nos forneceu nomes e enderegos dos
formandos de 2000/2 a 2003/1, totalizando 43 egressos, aos quais foi aplicado um
questionario semi-aberto.

Determinamos, como nossos sujeitos da segunda etapa da pesquisa, os
egressos que se formaram entre 2000/2 e 2003/1, na medida em que a maioria
deles ja havia frequentado o curriculo do Curso reformulado a partir de 1993,
portanto, cursado as disciplinas de Projetos | e Il, de Evolugdo de Pensamento
Matematico e de Trabalho de Conclus&o, e, ainda, realizado as trezentas horas de
Pratica de Ensino exigidas pela Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, LDB), tendo elaborado um portfolio académico que as comprovava.

Alguns desses 43 questionarios foram entregues em mé&os, outros foram
enviados pelo correio, com envelope enderegado e selado, para facilitar o retorno e
outros, ainda, foram enviados por e-mail, apds contatos telefonicos. Recebemos as

respostas de 27 egressos.
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Apés a analise dos questionarios respondidos pelos egressosz, selecionamos
0s quatro que participariam das entrevistas, convidando-os a prestarem seus
depoimentos, por meio de uma entrevista semi-estruturada.

Os egressos a serem entrevistados, nomeados por Q,W,M e T, dois do sexo
feminino e dois do sexo masculino®, cursaram o curriculo da licenciatura, vigente a
partir de 1993 e reformulado a partir de 1998, em fungdo da nova LDB. Para
escolher esses quatro egressos, baseamo-nos em alguns critérios, a seguir
especificados™:

- se 0 egresso respondeu todo o questionario, pois isso indica que ele exerce o
magistério ao respondé-lo;

- 0 ano de inicio do Curso de Licenciatura, pois esse dado, no nosso entender,
indica-nos as énfases da Licenciatura, no momento em que foi cursada;

- as atividades previstas no Plano Pedagdgico, complementares ou de pratica de
ensino, realizadas pelo egresso ao longo de seu Curso. Foram ai considerados os
reforcos escolares realizados em escolas publicas ou particulares de ensino
fundamental e médio; as monitorias em laboratério de ensino, em disciplinas
especificas, no Museu de Ciéncia e Tecnologia da PUCRS ou em oficinas realizadas
junto com um professor; e as bolsas de Iniciagdo Cientifica. Com essas atividades,
0s egressos indicam que, como estudantes, trabalharam junto aos professores,
participaram com eles de eventos e dos momentos de planejamento de relatos de
atividades, foram solicitados a produzir textos e relatos, foram orientados pelos

professores, enriquecendo com isto a sua experiéncia;

* Apéndice D

3 Para proteger suas identidades, os egressos foram designados por letras que ndo correspondem as iniciais dos
seus nomes e, em seus depoimentos, para alguns fizemos a inversao de género.

* No Apéndice G apresentamos um quadro demonstrativo relativo aos dados académicos dos egressos, que foram
considerados importantes para a sele¢ao daqueles a serem entrevistados.
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- se 0 egresso ja trabalhava com regéncia de classe ao longo do seu curso (que
chamamos de docéncia), o que pode ter Ihe dado oportunidade de uma rica
experiéncia docente e, a partir dela, ter contribuido em aulas em que sao
promovidas discussdes sobre a pratica docente;

-se 0 egresso fez o portfélio académico solicitado pela disciplina de Pratica de
Ensino, o qual comprova a realizacao de atividades complementares e as 300 horas
de pratica docente exigidas;

-se 0 egresso fez o trabalho de conclusdo com um tema relacionado a pratica
docente;

-se 0 egresso participou de eventos ligados a Educagdo Matematica e se neles
apresentou trabalhos;

-se 0 egresso participa ou participou de cursos de extensao ou de programas de
Pdés-graduacéao ligados a Educagcédo Matematica, o que lhe propiciou uma educagao
continuada com um nivel profundo e complexo de pesquisa, de producédo e de
reflexao sobre a pratica.

Dois deles, os mais jovens, para os quais a licenciatura em Matematica foi o
unico curso de graduacao e, ao entrar para a licenciatura, ndo tinham experiéncias
docentes, fizeram, além de estagios supervisionados de ensino fundamental e
meédio, atividades de pratica docente em diversificadas situacbes escolares. Os
outros dois, para os quais a licenciatura em Matematica n&o era o primeiro curso de
graduagdo e ja exerciam o magistério, um com maior e outro com menor
experiéncia, embora tenham realizado seus estagios supervisionados em realidades
diferentes dos seus locais de trabalho, realizaram atividades diferenciadas sob a
supervisdo de um professor da Universidade, em varias situacbes da sua pratica

docente, nas escolas em que atuavam ao longo do Curso.
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Os quatro egressos responderam positivamente a maioria das questdes da
parte fechada do questionario aplicado, nas quais evidenciaram ter continuado sua
formacéo apds a conclusdo do Curso e demonstraram, no seu trabalho, o dia-a-dia
de sala de aula e, em seus planejamentos, o uso de metodologias alternativas e de
recursos variados de ensino.

Nas respostas abertas do questionario, os quatro professores relataram
experiéncias positivas de ensino e, na nossa compreensao, reconheceram o Curso
de Licenciatura como a base da construgdo de suas aprendizagens. Demonstraram,
ainda, serem sujeitos criticos quanto a realidade em que vivem e quanto aos
sistemas escolares em que atuam, o que lhes permitiu identificar problemas,
facilidades e dificuldades que se apresentam cotidianamente. Por fim, o que foi
muito importante na escolha dos quatro egressos, tendo em vista a questao-foco da
nossa pesquisa, foram suas experiéncias docentes positivas, sua satisfagdo com o
que fazem e o fato de terem construido e estarem construindo saberes docentes que
Ihes permitem, na sua atuagcdo docente, serem coerentes com suas crengas sobre
ensino, especialmente de Matematica, e se desenvolverem profissionalmente nas

realidades escolares, sejam elas de ensino publico ou particular.

4.3 OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Para a primeira etapa da pesquisa, foi elaborado um questionario aberto
(Apéndice A), destinado aos professores do Curso. Procuramos através dele
investigar se os docentes faziam a ligagdo dos conteudos das disciplinas especificas
de Matematica com aqueles do ensino fundamental e médio; como faziam essa
ligacdo; que concepgdes tinham de Educagdo Matematica e de um educador

matematico e quais saberes, no entender desses docentes, deveriam ser
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construidos pelos professores de Matematica na sua formacéo inicial, para que eles
pudessem, nas futuras acgdes docentes referentes a sua pratica profissional,
transformarem-se em professores inovadores, assumindo uma postura que se
contrapde a tradicional, em escolas que, provavelmente, ainda estdo impregnadas
do modelo tradicional de ensino.

Procuramos, também, investigar tais questdes pelo angulo dos alunos, com o
intuito de confrontar suas respostas com a dos professores, identificando aspectos
convergentes e divergentes e poder melhor caracterizar o Curso.

Para isso, aplicamos, aos cinco formandos de 2003/2, nossos alunos na
disciplina de Pratica de Ensino naquele semestre, um questionario (Apéndice B) com
duas perguntas semelhantes as ja apresentadas aos professores e que respondiam
as duas primeiras questdes a eles formuladas. Para responder as demais questoes,
contamos com os dados ja coletados durante o semestre, com esses mesmos
formandos, através dos textos coletivos elaborados a partir da leitura dos Diarios do
Professor — textos sinteses dos diarios - e dos textos individuais por eles produzidos.
A partir da leitura coletiva dos Diarios do Professor, cada estagiario produziu um
texto com suas opinides sobre o tipo de professor que cada colega revelou ser ao ler
o seu diario da pratica docente referente ao estagio supervisionado. Fizemos uma
primeira analise desses textos, unitarizando-os e categorizando-os e, a partir disso,
elaboramos um texto coletivo, o qual, posteriormente, foi lido e avaliado
individualmente pelo aluno e no grupo. Os novos textos foram denominados “textos
sintese dos diarios”.

Os textos individuais elaborados pelos alunos, elencando diferengas entre o
professor e o educador, foram produzidos a partir de um seminario sobre uma texto

de Alves (1984).
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Ao fazermos uma analise inicial do conteudo dos dados colhidos nos
instrumentos dos alunos de Pratica de Ensino de 2003/2, percebemos que suas
respostas nao abordavam muitos aspectos trazidos pelos professores, o que
dificultava a comparacdo que pretendiamos fazer. Levantamos a hipotese de que
isso acontecia porque o numero de alunos pesquisados era muito menor do que o
de professores (cinco alunos para onze professores). No intuito de verificar se outros
estudantes de Pratica de Ensino poderiam ter opinides diversas sobre as questbes
propostas, aplicamos, aos oito alunos da turma 2004/1, um questionario (Apéndice
C) semelhante ao aplicado aos professores, contendo as quatro perguntas.

Os diferentes instrumentos de coleta de dados da primeira etapa da pesquisa,
a saber, o questionario dos professores, os dois questionarios dos alunos, os textos
sinteses dos diarios e os textos individuais foram analisados segundo quatro
questbes basicas que, acrescidas de outras consideracdes, permitiram-nos
compreender e caracterizar o Curso e prosseguir a nossa investigagao.

Para a segunda etapa da pesquisa, apos receber a listagem dos 43 egressos,
elaboramos um questionario semi-aberto, para ser por eles respondido (Apéndice
D).

Além da analise dos dados do questionario, visando a esclarecer a questao-
foco e a alcangar os objetivos da pesquisa, nossa intencdo era de que ela nos
auxiliasse na selecédo dos quatro egressos que previamos para serem entrevistados.
Por isso, achamos por bem colocar questdes fechadas e questdes abertas que, no
nosso entender, trariam, por um lado, repostas objetivas e por outro, respostas que
nos permitiriam interpretacbes e facilitariam a escolha dos egressos a serem

entrevistados, bem como o processo de triangulagao.
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A sequir, realizamos entrevistas semi-estruturadas com os quatro egressos
selecionados, cujo roteiro encontra-se no Apéndice E.
Segundo Bogdan e Biklen (1994):

Uma entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente
entre duas pessoas, [...] dirigida por uma das pessoas, com 0
objetivo de obter informagdes sobre a outra. No caso do investigador
qualitativo, a entrevista surge com formato préprio. [...] a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
idéia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do
mundo. (p.134)

As entrevistas foram a ultima etapa da nossa coleta de dados, de um
processo que consideramos triangular, o qual, conforme Lidke e André (1986),
sugerem que o pesquisador recorra “as estratégias propostas por Denzin (1970),
que consistem na ‘triangulagao’, ou seja, checagem de um dado obtido através de
diferentes informantes, em situagdes variadas e em momentos diferentes”. (p. 52).
Em tal processo, num dos vértices do triangulo, na primeira etapa da pesquisa
realizada com licenciandos e professores do Curso, os dados coletados permitiram-
nos vislumbrar a possibilidade de estarmos construindo, na PUCRS, uma
licenciatura capaz de contribuir para a formacdo inicial de um professor de
Matematica inovador, compreendendo seus avancgos e seus pontos a reformular.

Na segunda etapa da pesquisa, a partir do questionario aplicado aos
egressos, como que num segundo vértice do triangulo, os dados coletados
possibilitaram-nos confirmar algumas categorias de andlise ja evidenciadas quanto
a formacgao inicial e continuada dos egressos e indicaram-nos, ainda, fatores que
facilitam ou dificultam, nas escolas de educacdo basica, a mudanca no ensino de
Matematica.

No final da nossa pesquisa, completando o terceiro vértice do tridngulo,

procedemos a busca de informagdes mais especificas. Propusemo-nos a planejar e
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realizar as entrevistas, a partir da selegdo dos quatro sujeitos selecionados entre os
egressos respondentes do questionario inicial da segunda etapa da pesquisa. No
momento de seu planejamento, ja tinhamos muito claras algumas categorias que
gueriamos investigar e que poderiam trazer contribuicbes para a compreensao dos
problemas que nos propunhamos a analisar, pois nossa pesquisa € de cunho
predominantemente qualitativo e, como tal, tem os objetivos de uma pesquisa desse
tipo, que, conforme Moraes (2003)

[...] pretende aprofundar a compreensdo dos fendmenos que
investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de
informacao, isto &, ndo pretende testar hipéteses mas comprova-las
ou refuta-las ao final da pesquisa (p.134) [...] a intengcdo é a
compreenséo. (p.191).

A partir das entrevistas, da analise dos dados coletados e da compreensao do
significado das questdes de pesquisa decorrentes do problema investigado em seu
préprio contexto, fortalecida pela interlocugdo empirica e tedrica, levantamos um
conjunto de indicadores de um ensino de Matematica inovador, entendido como
aquele que se contrapde ao tradicional, e explicitamos nosso entendimento a

respeito da constru¢ao dos saberes docentes que podem desencadear esse ensino.

4.4 AVALIDAGAO DOS INSTRUMENTOS

Ao preparar o questionario dos professores, nosso desafio era elaborar
perguntas que nao sugerissem as respostas, mas que incentivassem os professores
a refletir, analisar e teorizar sobre a sua pratica. Assim, elaboramos uma primeira
versao e submetemo-la a uma professora aposentada da FAMAT, que tinha todas as
caracteristicas dos respondentes. A colega gentilmente respondeu, com presteza e,

ao analisar suas respostas, convencemo-nos de que a ultima questdo precisava ser
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modificada, porque estava sugerindo a resposta, ao apresentar definicbes de
saberes docentes. Dessa forma, produzimos o questionario que foi aplicado aos
professores e os que foram aplicados aos alunos de 2003/2 e 2004/1, ja
mencionados e apresentados.

Para validar o questionario da segunda etapa, solicitamos a um egresso de
2004/1 que o respondesse. Este ex-aluno ja trabalhava desde 2002/2, tendo as
mesmas caracteristicas dos egressos escolhidos para a aplicagao do instrumento.

Ao analisar as suas respostas, notamos ser necessario reformular trés
perguntas e, assim, elaboramos o instrumento final, ja citado e apresentado.

Empenhamo-nos, em nossa pesquisa, em utilizar diferentes instrumentos de
coleta de dados, em diferentes situacdes, pois entendiamos que, assim, estariamos
enriquecendo nossa investigagao e atribuindo-lhe um maior rigor.

Assim, tendo obtido dados nas duas etapas, a partir de situacbes e
instrumentos diversificados, fizemos o processo de triangulagéo, ja mencionado, e
que, segundo André (1983, apud SOUZA JUNIOR, 2000),

[..] significa a combinacdo de multiplas fontes de dados, varios
métodos de coleta e diferentes perspectivas de investigacao.
Comparar e chegar a convergéncia das informagbes fornecidas por
diferentes informantes, métodos e diferentes investigadores € uma
forma de verificar a propriedade do esquema de classificacdo dos
dados. (p. 47).

A triangulacdo pode, entdo, ser considerada uma estratégia para validar a
pesquisa, pois o pesquisador, com maior perspicacia, |&é os aspectos convergentes e
divergentes dos diferentes instrumentos, enriquecendo suas conclusdes,
confirmando-as, dando-lhes significado, valorizando-as como instrumento de
compreensdo da realidade e de proposicdo de solucbes alternativas para as
questdes que se propss investigar.

Para Mathison (1988, apud SOUZA JUNIOR, 2000):
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O valor da triangulagdo ndo é unicamente como uma solugéo
tecnoldgica para uma cole¢ao de dados e analise do problema, mas
sim uma técnica que proporciona mais e melhores evidéncias a partir
das quais o0s pesquisadores podem construir proposicdes
significativas a respeito do mundo social. O valor da triangulagao
estd em proporcionar evidéncias tais que o pesquisador possa
construir explicagdes dos fendbmenos sociais a partir dos quais as
evidéncias emergem. (p. 48).

Entendiamos, também, que diferentes formas de coletar os dados, em
variadas situagdes e, a partir de diferentes instrumentos, favoreciam os nossos
propdsitos de investigar as questdes de pesquisa, a partir da linguagem dos préprios
sujeitos. Assim, com os questionarios semi-abertos, obtivemos informacgdes objetivas
e alguns dados quantitativos. Nas producgdes escritas, (respostas das perguntas
abertas dos questionarios e textos individuais e coletivos), as afirmagdes refletidas
trouxeram ricos elementos de compreensao das questdes, na medida em que, no

dizer de Moraes e Galiazzi (2005):

O exercicio de escrever apresenta duas faces complementares
e inseparaveis: o comunicar algo e o construir novas
compreensfées ao mesmo tempo em que essas Sao
comunicadas. [...] A funcdo episttmica de um texto
corresponde ao uso do texto como instrumento para pensar e
para e para desenvolver novas compreensdes mediante o
didlogo que tem lugar entre o leitor e o escritor do texto. (p. 2).

Nas entrevistas, valemo-nos da espontaneidade da linguagem oral, do carater
de interagcdo que se estabelece entre o pesquisador e o sujeito pesquisado, num
ambiente descontraido, que permite o dialogo, o aprofundamento das idéias e o
esclarecimento imediato das duvidas e dos questionamentos.

Para trabalhar com todos esses dados, empregamos procedimentos de

analise que detalharemos a seguir.
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4.5 A METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Tendo obtido diferentes materiais escritos, pelos préprios participantes ou
resultantes de transcricdes de entrevistas, justifica-se a escolha da analise textual
como metodologia para sua analise.

Segundo Moraes (2002b), a analise textual:

[...] pode ser entendida como um processo de desconstrucao,
seguida de reconstrucdo, de um conjunto de materiais
lingliisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos
entendimentos sobre os fendbmenos e discursos investigados.

(p-2).

O conjunto de textos considerados foi submetido a diferentes e exaustivas
leituras, permeadas com explosao de idéias, busca constante de confirmacao e
compreensao das idéias dos teodricos, reflexdes para filtrar essas idéias, qualificar e
aprimorar nossa interpretacao, pois, assume-se que toda a leitura de um texto € uma
interpretacéo.

A partir da leitura das unitariza¢des, do estabelecimento de subcategorias e
categorias de analise, produzimos diferentes textos, em que apresentamos os
produtos dessas analises; esse procedimento, segundo Moraes (2002b), € chamado
de andlise textual, denominagdo dada por Navarro e Diaz (1994 apud MORAES,
2002b) e que, como produto de uma analise qualitativa, “organiza e apresenta as
principais interpretagdes construidas a partir do conjunto de textos submetidos a
analise”. (Ibid., p. 3).

Com esse processo, vivenciado prazerosa e intensamente, passamos a
compreender melhor em que consiste a metodologia da analise textual que,
conforme Moraes (2002c):

[...] € um processo integrado de analise e sintese, que se
propde a fazer uma leitura rigorosa e aprofundada de
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conjuntos de materiais textuais, visando descrevé-los e
interpreta-los no sentido de atingir uma compreensao dos
fendmenos e discursos em que foram produzidos. (p. 2).

Empregamos, como parte da analise textual, tanto a analise de conteudos
como a analise de discurso, a partir dos tipos de texto e da nossa maneira de
compreendé-los.

Para a analise dos questionarios da primeira e da segunda etapas da
pesquisa, bem como dos textos individuais dos alunos e dos textos coletivos,
elaborados a partir dos Diarios do Professor, foi utilizada a analise de conteudos. A
fragmentacdo das respostas em unidades menores valorizou as idéias referidas,
com maior ou com menor frequéncia, favorecendo o surgimento das subcategorias e
das categorias de analise, sendo considerados, ainda, alguns dados quantitativos
que esclareceram diferentes momentos da formagdo e da pratica pedagogica dos
sujeitos. No tratamento dos dados coletados nas entrevistas, foi usada a Analise de
Discurso, metodologia que nos permitiu interpretar e compreender, sem fazer tantos
recortes no proprio texto, a realidade de nossos entrevistados em relacdo ao
trabalho que realizam em suas escolas e aos saberes docentes que tém construido
ao longo de sua formagdo. Entendiamos que, na analise das entrevistas, ja
tinhamos uma idéia do pensamento dos nossos entrevistados - que foram
selecionados a partir da analise do questionario aplicado aos 27 egressos - e uma
abordagem para nos dar suporte — a Educagdo Matematica -, o que facilitou a
escolha bem como a utilizagdo da Analise de Discurso.

A opcgao por qual das duas metodologias utilizar na analise textual foi uma
decisdo tomada, na medida em que a pesquisa foi se desenvolvendo, principalmente
quando foram realizadas inumeras e diferenciadas leituras dos textos, que

provocaram reflexdes e explosdes de idéias na busca de seus significados.
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Encontramos, na tese de doutorado de Ramos (1999), justificativas para
nossas duvidas, nossas decisdes e para o uso dessa ou daquela metodologia.
Entendemos este autor, quando diz:

Nao ha simplicidade na diferenciagdo dessas metodologias de
analise. Mas, hoje, imaginariamente e analogicamente, vejo as
duas metodologias sobre uma linha. Num extremo esta a
Andlise de Conteudo inicialmente concebida com sua
abordagem fortemente quantitativa. A medida que se vai
deslocando no sentido do outro extremo vai se passando pela
Analise de Conteudo com todas as suas possibilidades, dentro
de um enfoque qualitativo. E, a aproximagao do outro extremo
vai mostrando uma Analise de Discurso, puramente qualitativa,
minimamente estruturada, que permite recortes, mas ndo do
texto e sim da realidade que esta sendo estudada. Nessa
visdo, assumir uma posigdo depende, basicamente, dos
objetivos que se tem com a anadlise, do contexto que se esta
estudando, e das expectativas em relagdo aos resultados
esperados. (RAMOS, 1999, p.5-6).

As sutis diferengas entre as duas metodologias, que admitem um movimento
oscilatério em relagao a natureza de seus aspectos quantitativos ou qualitativos, com
predominancia enfatica do qualitativo sobre o quantitativo, deu-nos liberdade para
nossas decisdes sobre quando e qual delas utilizar e permitiu-nos caracterizar nossa

pesquisa como predominantemente qualitativa.
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5 A PRIMEIRA PARADA DO CAMINHO: UM OLHAR SOBRE O
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA DA PUCRS

Para enfocar o Curso de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS,
primeiramente € necessario entender sua evolugédo e a construcdo do curriculo
vigente a época da realizagdo da pesquisa. Também consideramos relevante
destacar elementos da construgdo da disciplina de Pratica de Ensino, em cujas aulas

foi gestada a investigac&o aqui relatada.

5.1 AEVOLUGAO DO CURSO ATE O SEGUNDO SEMESTRE DE 2001

Nossa intencdo, neste breve historico, € descrever a evolugao do Curso de
Licenciatura do qual s&o provenientes os sujeitos de nossa pesquisa, tentando situa-
lo no sistema educacional do Rio Grande do Sul (RS), a fim de compreendé-lo e
melhor analisar as questdes e alcangar os objetivos da pesquisa. Limitamo-nos,
principalmente, a descrever o desenvolvimento do curso até 2003, visto que os
curriculos cursados pelos egressos, sujeitos da pesquisa, foram elaborados em 1992
e vigentes de 1993 até 2003/02, quando, em 2004/1, por exigéncia da nova LDB e
das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica, Bacharelado e

Licenciatura (BRASIL, 2001), instalou-se, na FAMAT, um novo curriculo para a
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Licenciatura Plena em Matematica, resultante de estudos e discussdes realizados
em 2002 e 2003.

A criagao dos primeiros cursos superiores em Porto Alegre data do inicio do
século XX. Segundo Cury (1993):

A Faculdade Livre de Educacao, Ciéncias e Letras foi criada em
1939 pela Unidao Sul-brasileira de Educagdo e Ensino (USBEE),
sendo autorizada a funcionar pelo Decreto 5.163, de 23 de janeiro de
1940 [...]. Em 27 de dezembro de 1940, a USBEE requereu ao
Ministério da Educacao e Saude autorizagdo para o funcionamento
dos Cursos de Matematica, Fisica, Quimica, Histéria Natural
Pedagogia e Didatica. [...] a aprovagéo dos referidos cursos pelo
Parecer 147/42, de 28 de maio de 1942, e em 15 de junho de 1942
pelo Decreto 9.692, o Presidente da Republica autorizou o
funcionamento dos mesmos. (p. 56-57).

Somente em 1948, no dia 8 de dezembro, foi instalada a Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul que, em 1950, recebeu o titulo de Pontificia. (CURY,
1993).

O Curso de Matematica entdo criado tinha forte influéncia européia, pois a
bibliografia adotada era italiana e os professores do Curso sofriam a influéncia dos
docentes do primeiro curso de Matematica do Pais, o da Universidade de Sao Paulo,
criado em 1934.

Neste periodo, ficava bem definida a dicotomia entre a formacdo matematica
do licenciando e sua formagédo pedagdgica, pois 0os primeiros professores dessas
licenciaturas eram oriundos da Academia Militar e da Escola Politécnica, de onde
eram provenientes 0os engenheiros e os bacharéis em Ciéncias Fisicas e
Matematicas, que evidentemente, primavam pela formagdo matematica, pouco se
preocupando com a formacgdo pedagogica, que envolve os conhecimentos das

Ciéncias da Educacao e os conhecimento das metodologias especificas do ensino

de Matematica. (CURY, 2001).
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O curso, implantado em 1942, tinha dois tipos de formandos: o bacharel em
Matematica, que se graduava em trés anos e o licenciado em Matematica, com um
ano suplementar para as disciplinas pedagogicas. Assim, dava-se inicio ao esquema
“3 +17, ainda hoje existente em alguns cursos de Licenciatura no Pais.

As disciplinas didatico-pedagdgicas, ministradas neste ano complementar das
licenciaturas, eram da responsabilidade dos docentes da Faculdade de Educacao.
Eram trabalhados aspectos gerais de curriculo, de Didatica, de Etica, de Sociologia,
de Psicologia, entre outros, sendo, entdo, pouco abordados os temas relativos,
especificamente, ao ensino e a aprendizagem de Matematica.

Por outro lado, os docentes das disciplinas de Matematica Pura e Aplicada,
segundo Cury (2001),

[...] ainda que tivessem experiéncia com o ensino basico, ndo
externavam suas preocupagdes com a formacgado pedagodgica dos
licenciandos pois, em geral, consideravam que sua responsabilidade
era com os conteudos matematicos a serem apresentados”. (p.11).

Na PUCRS, esta situagdao manteve-se, aproximadamente até o fim dos anos
sessenta. A partir de 1968, surgiu o regime semestral de ensino, com duas
matriculas anuais e, em 1972, foi criada a Licenciatura Plena em Matematica que
permaneceu até 1975. A partir de entdo, o formando passou a receber um diploma
unico, de Licenciado em Matematica.

Em 1975, foi criado o curso de Licenciatura em Ciéncias — Habilitagdo em
Matematica no qual, segundo Souza (1991),

[...] o objetivo maior [..] era formar professores adaptados as
reformas ocorridas no 1° e 2° graus desde 1972. A idéia era formar
um professor de matematica que conhecesse os aspectos basicos
das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e fosse um elemento de integragéo
entre sua disciplina e essas. (p.5).

Tal curso foi vigente na PUCRS até 1984, quando foi criada legalmente a

possibilidade da retomada do Curso de Licenciatura Plena em Matematica. Apos



98

uma pesquisa interna, da qual participaram alunos e professores do entao Instituto
de Matematica da PUCRS (IMA), foi criado, em 1985, um novo Curso.

Em algumas Universidades do Rio Grande do Sul, foram se instalando Cursos
de Licenciatura Plena em Ciéncias ou Matematica, no entanto, permaneciam
existindo cursos de Licenciatura de Curta Duracado, habilitando professores em
Matematica e Ciéncias para o ensino de primeiro grau, 0 que propiciou a busca de
uma retomada das licenciaturas plenas, tanto em Ciéncias — Biologia, Fisica,
Quimica — como em Matematica.

Assim, em 1991, aconteceu em ljui (RS), um Seminario promovido pelo
Projeto Acao Conjunta para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica
(ACOMECIM) — PADCT/CAPES/SPEC — RS - tendo, entre outros, como objetivos:
“‘Avancar no entendimento da problematica das Licenciaturas em Ciéncias e
Matematica e somar esfor¢cos na busca de alternativas para a valorizagao e melhoria
destes cursos”. (SEMINARIO ESTADUAL SOBRE LICENCIATURAS EM CIENCIAS
E MATEMATICA, 1991, p. 1)

Ainda, no mesmo Relatério, que contém um diagnodstico da situagcdo das
Licenciaturas em Ciéncias das 22 Instituigbes de Ensino Superior (IES) entdo
existentes no RS, esta referido que “A busca de identidade nas licenciaturas de
Ciéncias e Matematica passa, necessariamente, pela énfase na qualidade
profissional”. (Ibid., p.8).

Este evento, ao qual atribuimos fundamental importancia para o rumo das
licenciaturas no Estado, tratou de temas relevantes tanto para a formacéo inicial do
professor, nas licenciaturas, quanto aqueles relativos a formacédo continuada e a
necessidade do compartihamento de experiéncias de seus protagonistas. Tais

temas, que refletiam as preocupagdes do momento, eram: o ensinar — uma
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identificacdo profissional basica; a unidade entre a teoria e a pratica; a pratica da
investigacao; o vinculo permanente com a educagdo do ensino de 1° e 2° graus e a
idéia de uma busca continuada de formacdo. Nas conclusdes do Relatério, vimos
que:

A interacdo do estudante de licenciatura com a realidade escolar
devera dar-se através de um processo de integracdo de educacgao
continuada de professores com a formagéo em nivel de graduagéo,
devendo isto ocorrer tornando-se a pratica docente com eixo
direcionador e toda a educagao basica. (SEMINARIO ESTADUAL
SOBRE LICENCIATURAS EM CIENCIAS E MATEMATICA,
1991, p.16).

Ao longo do ano de 1992, o Instituto de Matematica da PUCRS, assessorado
pelo Setor Didatico Pedagdgico (SEDIPE) da mesma Instituigdo, promoveu reunides
de estudo, destinadas a repensar o Curso de Matematica, delas participando
professores do IMA e alunos dos semestres finais da Licenciatura. Delas resultou o
Projeto Politico Pedagdgico de um novo curso de Licenciatura Plena em Matematica,
gue passou a vigorar a partir do primeiro semestre de 1993, contendo reformulag¢des
significativas em relagao ao anterior.

Dessas reunides, foram retiradas algumas sugestbes, entre as quais
consideramos importante ressaltar: uma mudanca de enfoque na forma de trabalhar
as disciplinas ja existentes, que fosse assumida por todos os professores e que os
alunos tivessem, desde os primeiros semestres do Curso, contato com situacdes
que iriam enfrentar como professores.

Segundo o projeto pedagdgico do novo curso®, referente aos seus objetivos e
a sua caracterizacéo,

A grade curricular foi elaborada de forma a envolver o aluno, durante
todo o curso, em atividades ligadas ao ensino de Matematica de 1° e
2° graus. Com essa orientagdo, o curso foi estruturado com o
objetivo de proporcionar, ao futuro licenciando, uma formacao basica

’ Vide Grade Curricular em Anexo
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em conteudos matematicos, bem como uma visdo ampla e critica
dos problemas do processo de ensino-aprendizagem da Matematica
(AVALIACAO..., 1998, p. 41).

Assim, para a essa nova Licenciatura Plena em Matematica, implantada em
1993, além das disciplinas de conteudos especificos, ministradas pelos professores
do IMA, das disciplinas de cunho psicopedagdgico, ministradas por professores da
Faculdade de Educacéao, e daquelas relativas a uma formacgao geral, a cargo das
Faculdades de Informatica, Teologia, Filosofia e Ciéncias Humanas, foram criadas
as disciplinas denominadas Projetos I, Projetos Il e Trabalho de Concluséo.

Tais disciplinas, consideradas intermediarias, situadas no terceiro, quarto e
oitavo semestres do Curso respectivamente, deveriam fazer a ligacédo entre
conteudos e métodos e tinham como objetivo proporcionar, ao aluno da Licenciatura
em Matematica, tanto a oportunidade de vivenciar experiéncias pedagdgicas
relacionadas com a futura pratica docente, interligando as areas de conteudo
especifico com as de formagado pedagdgica, como a de assumir uma postura critica
face ao saber ensinado, a partir da oportunidade de fazer pesquisas, elaborando,
executando e relatando projetos relacionados ao ensino de Matematica. Além
desses objetivos, as referidas disciplinas propunham-se a incentivar os alunos a
desenvolver a leitura e a produgao textual, fundamentais para o desenvolvimento da
compreensao, da argumentacao e da relagao teoria-pratica.

A partir da implantacdo do novo curso, instituiu-se uma reunido semanal dos
professores do Instituto da Matematica que trabalhavam com disciplinas da
Licenciatura, das quais sempre participou a professora de Metodologia do Ensino de
Matematica | e Il e de Pratica de Ensino, que era lotada nas duas unidades — o
Instituto de Matematica e a Faculdade de Educacéo -, formando o Grupo de Estudos

do Curso de Matematica, em cujas reunides, constantemente, os professores
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trocavam idéias e experiéncias. Neste grupo, promovem-se, até os dias atuais,
estudos, debates, tomam-se decisdes sobre o Curso e sobre seus alunos, entre
outras atividades.

Os anos de 1995 e 1996 determinaram mudancgas profundas na legislagao
nacional, no que diz respeito ao sistema educacional brasileiro, entre elas as
determinadas pelo Edital n°® 4, da Secretaria de Ensino Superior do Ministério da
Educacao, relativo as novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacéo.
Recebido em dezembro de 1997 pela Direcao do IMA, foi chamado o Grupo de
Estudos do Curso de Matematica, que ja havia discutido a nova LDB, tanto
internamente como externamente, em eventos organizados com esse objetivo, para
“[...] oferecer sugestdes que, efetivamente, representassem as opinides do corpo
docente e discente desta Unidade”, a fim de que se fizessem os ajustes necessarios.
(PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL, 1999, p. 18).

As sugestbes, encaminhadas a Diregdo do IMA, foram resultado das
respostas a um questionario aplicado a todos os professores da Unidade e alunos
dos cinco ultimos semestres do Curso. O documento referia as caracteristicas
esperadas de um professor graduado em Matematica, a saber, que evidenciasse,
além do dominio dos conteudos matematicos e de elementos de Psicologia
Educacional, o entendimento de teorias de ensino e aprendizagem, de métodos e
técnicas de ensino de Matematica, de modelagem de situagdes reais e, também,
que fosse capaz de expressar-se e comunicar-se, de ter dinamismo, ser criativo e
buscar constante atualizagdo. Indicava, ainda, que o curso de Licenciatura em
Matematica deveria adequar seu curriculo, a fim de que seus alunos, futuros
professores de Matematica, desenvolvessem competéncias e habilidades que se

referissem ao dominio do conteudo, da metodologia, do saber planejar, do uso de
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recursos didaticos e metodoldgicos, incluindo novas tecnologias, além do
desenvolvimento de habilidades de comunicacdo e expressado, de resolucdo de
problemas e de relacionamento interpessoal.

As modificagdes que, efetivamente, se evidenciaram para adequar o Curso as
exigéncias do referido documento, foram aquelas relativas a pratica de ensino:
algumas disciplinas do curriculo praticado no Curso vigente deveriam oferecer ao
aluno atividades que configurassem as 300 horas minimas de pratica de ensino,
exigidas pela nova LDB. As disciplinas para isso destinadas foram, além da
disciplina de Pratica de Ensino, a Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°
Graus, a Didatica, a Geometria Il, os Fundamentos de Matematica Elementar | e |I,
os Projetos | e I, as Metodologias do Ensino de Matematica | e I, independente do
fato de algumas serem de responsabilidade da Faculdade de Educagao.

Para que isso acontecesse, foram arroladas sugestdes que incluiam
observagdes, monitorias, reforgo escolar e estagios supervisionados de regéncia de
classe, em escolas de ensino fundamental e médio. Ainda, sugeria a participacdo em
eventos, oficinas e cursos relacionados ao ensino de Matematica, mini-praticas e
apresentacdes de trabalhos em forma de aula aos colegas, bem como monitorias
de atendimento aos alunos de disciplinas do proprio curso, participacdo e monitorias
em Feiras de Matematica, em Laboratorios de Ensino de Matematica e de
Informatica ou no Museu de Ciéncia e Tecnologia da PUCRS. Além dos projetos de
ensino e do Trabalho de Conclusido, foi recomendado que todas as atividades
relacionadas a pratica de ensino fossem realizadas com a orientagdo de um
professor, registradas e documentadas.

A responsabilidade da formagao pedagodgica dos professores de Matematica

parece ter sido, por muitos anos, relegada a um campo neutro e parecia ndo ser
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atribuida a um professor especifico, dentre os que trabalhavam nas licenciaturas de
Matematica. No entanto, o estabelecimento dessas disciplinas, que denominamos
‘carregadoras da pratica de ensino”, as discussdes sobre as atividades que
caracterizavam a pratica, as trocas de experiéncias entre os professores nas
reunides semanais, as discussdes sobre avaliagao, sobre questdes tedrico-praticas,
como resolugéo de problemas, modelagem matematica, uso de novas tecnologias e
sobre Educacdo Matematica, entre outros, envolveram todo o grupo de professores,
0 que, de uma certa forma, contribuiu para que a maioria das disciplinas, ministradas
somente para alunos do Curso de Matematica, mesmo as especificas, tivessem o
propésito de fazer ligagdes da sua teoria com a pratica de sala de aula da educagao
basica e, muitas vezes, conseguissem fazé-lo .

Em 2004, foi implantado, na FAMAT, um novo Curriculo para a Licenciatura
Plena em Matematica. No nosso entender, esse curriculo, resultado de longas
discussoes realizadas pelos professores que nele trabalham, revela as concepcoes
de seus professores e as transformacgdes que os outros curriculos foram sofrendo,
gracas as mudangas proporcionadas pela solidificagdo das pesquisas em Educagéo
Matematica, pelas novas leis e pelas idéias de seus professores e dirigentes. Como
a presente pesquisa envolve alunos que cursaram os curriculos anteriores, nao

detalharemos, aqui, as etapas da constru¢gao do novo Projeto Pedagaogico.

52 A E,VOLU(;AO DAS DISCIPLINAS DE METODOLOGIA DO ENSINO DE
MATEMATICA | E Il E DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA

Os programas das Metodologias de Matematica | e Il anteriores ao ano de
1993, basicamente, listavam os conteudos tradicionalmente previstos para cada

série do 1° e 2° graus, uma vez que as referidas disciplinas denominavam-se
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Conteudos e Metodologia para o Ensino de Matematica de 1° e 2° graus. Os
primeiros programas encontrados datam de 1989 e indicam a elaboragdo de
planejamentos, enfatizam a abordagem metodolégica dos conteudos, a
fundamentacao tedrica das questdes de ensino de Matematica, a analise de livros
didaticos. Nelas, sdo abordadas, também, “a lI6gica do pensamento matematico” e a
“resolucao de problemas”.

Havia duas disciplinas de Pratica de Ensino e, dessa época, encontramos
programas que listavam, como objetivos ou sugestdes de atividades a serem
realizadas, a elaboracdo de planos de aula, o desenvolvimento de habilidades, de
técnicas de ensino, referindo a realizacdo de pequenas-praticas® e praticas
docentes, bem como a elaboracdo de instrumentos de avaliagcdo e analise de
resultados. Os primeiros programas que datam de 1989 expressam a caracterizagao
do professor, os objetivos de ensino, mapeamentos de conteudos, vivéncias
docentes, como observagoes, pequenas-praticas e praticas docentes em Cursos de
revisdo de conteudos, e estudos de avaliacdo. Neles, eram abordadas, também, “a
l6gica do pensamento matematico” e a “resolugéao de problemas”.

A partir de 1993, os programas de Metodologia do Ensino de Matematica | e Il
enfatizavam o contato com alunos e professores das redes estadual e municipal de
ensino, o estudo de teorias e metodologias atualizadas para o ensino de
Matematica, a avaliagao de livros didaticos, a produgao escrita e anunciavam a
identidade da Licenciatura com as idéias da Educacdo Matematica. As Praticas de
Ensino unificaram-se e a ementa da disciplina de Pratica de Ensino de Matematica

(Ensino Fundamental e Médio) enfatizava o planejamento, a preparagao e a vivéncia

% Pequenas-praticas é um termo usado para referir a aulas ministradas na Universidade, que os licenciandos
planejam e ministram para os seus colegas de turma.
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das praticas, valorizando tanto os conteudos quanto metodologia e a elaboragéo dos
relatorios.

A partir de 1998, em uma nova modificagdo nos programas das disciplinas de
Metodologia do Ensino de Matematica | e Il, passaram-se a enfatizar as atividades
relacionadas a pratica de ensino. Os novos programas, além dos objetivos gerais e
especificos, arrolaram em seus programas uma série de atividades praticas e
projetos de ensino, a serem realizados em escolas, com alunos e professores. Entre
elas, citamos a avaliagédo de livros didaticos; a elaboragdo de programas de ensino
fundamental e médio, especificando o qué, como, por qué e para qué ensinar e
como avaliar; seminarios de estudo de textos abordando temas relacionados a
Educacado Matematica; oficinas enfocando diferentes abordagens metodoldgicas e
enfatizando o uso de jogos, de materiais manipulativos, a resolugdo de problemas e
0 uso da Histdéria da Matematica.

Nos programas da disciplina de Pratica de Ensino, poucas foram as
modificagdes posteriores a 1998; foram enfatizadas as vivéncias de praticas
docentes realizadas em salas de aula dos ensinos fundamental e médio, a regéncia
de classe, seminarios de avaliagdo das praticas e elaboragdo de relatorios das
praticas.

Passou-se, a partir de 1998, como trabalho de finalizacdo da disciplina de
Pratica de Ensino, a solicitar que os licenciandos organizassem um Portfolio
Académico, que contivesse os relatorios das atividades consideradas de pratica de
ensino, realizadas nas diferentes disciplinas do Curso. Tais documentos ficam
arquivados, como comprovacao das 300 horas de pratica de ensino realizadas pelos

licenciandos.
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5.3 A NOSSA ATUAGAO NO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
MATEMATICA DA PUCRS

Iniciamos, em 1988, nosso trabalho na PUCRS, no Curso de Matematica,
trabalhando nas disciplinas de Pratica de Ensino, lotada na Faculdade de Educacao
(FACED), junto ao Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE),
assumindo, a seguir, as disciplinas de Conteudos e Métodos de Ensino de
Matematica | e Il.

Posteriormente, passamos a atuar no entéo Instituto de Matematica (IMA) da
PUCRS, trabalhando com as disciplinas de Matematica | e |l do Curso de
Pedagogia. A partir de entdo, comegamos a participar das reunides do IMA e
participamos dos estudos e da elaboracédo do novo curriculo da Licenciatura.

A partir de 1993, com a implantagao do novo curriculo da Licenciatura Plena
em Matematica, além das disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino, em alguns
semestres, como professora do IMA e integrante do Grupo de Estudos da
Licenciatura, também atuamos nas disciplinas de Projetos | e Trabalho de
Concluso.

Com o novo Curriculo, a disciplina de Pratica de Ensino, prevista para o VII
semestre, passou a ter seis créditos e as Metodologias, previstas para o V e VI
semestres, respectivamente, passaram a denominar-se Metodologia do Ensino de
Matematica | e Il e ficaram com quatro créditos cada uma.

Desde entdo, as trés disciplinas que ficaram sob a nossa responsabilidade
assumiram, junto ao DMTE, auxiliadas pelas atividades de pratica de ensino
desenvolvidas pelas “disciplinas carregadoras” ja descritas, a incumbéncia de validar
as 300 horas de pratica de ensino, entdo constantes como uma exigéncia dos

cursos de licenciatura no artigo n° 65 da LDB .
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Em nosso planejamento, definimos as trés disciplinas como um bloco unico,
cada uma delas, em seu respectivo semestre, complementando-se em seus
objetivos, conteudos e atividades sendo que, a partir desse novo curriculo,
passavam a ter uma énfase na pratica e na relacao teoria e pratica.

Em seus programas, estavam detalhadas as ementas, os objetivos, os
conteudos, os procedimentos de registro e de avaliagdo e atividades que
expressavam as horas de pratica previstas para serem realizadas em cada uma
delas.

Com isto, as referidas disciplinas assumiram, com o apoio de todos os
envolvidos na licenciatura e como o respaldo das direcbes da Matematica e da
Educacao, as atividades de pratica de ensino que, de alguma forma, ja vinham se
desenvolvendo mas que ganharam um especial destaque a partir de entao.

Tais atividades contavam com a participacdo de alunos nelas matriculados,
que, além dos estagios de regéncia de classe, realizavam projetos de ensino como
exigéncia das disciplinas de metodologia, e com alunos ndo matriculados que
realizavam projetos de ensino extra-classe, que, orientados por um professor da
Universidade, se convenientemente registrado, contava para o trabalho de pratica de
ensino do aluno.

Tais projetos eram desenvolvidos em diferentes situagdes e locais de ensino
da Grande Porto Alegre ou dentro da prépria Universidade.

Em escolas particulares ou, principalmente, publicas (municipais e estaduais),
os licenciandos faziam observagdes e entrevistas, desenvolviam oficinas e reforgo
escolar, se responsabilizavam por classes de progressao, colaboravam na
organizacéo de feiras e dos laboratérios de Matematica, auxiliavam os professores

nas salas de aula, principalmente, aqueles que participavam das oficinas do Nucleo
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de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica (NAECIM) por nés ministradas, e que
iniciavam o uso de uma nova metodologia ou de novos materiais e jogos.

Na Universidade, os licenciandos participavam como alunos ou monitores de
cursos e oficinas oferecidos para a formagao continuada de professores em
exercicio, foram monitores em diferentes disciplinas, nos laboratdrios de informatica
e de materiais instrucionais e nas feiras organizadas pela FAMAT, no Ensino a
Distancia (EAD), no Museu de Ciéncia e Tecnologia (MCT), no NAECIM, além dos
projetos de Iniciacdo Cientifica e do atendimento a classes de alfabetizagao,
destinadas a funcionarios da PUCRS, no projeto promovido pela FACED, no Nucleo
de Educacgao de Jovens e Adultos (NEJA).

Tais trabalhos, orientados por um professor da Universidade, registrados em
um relatério, via de regra discutidos em Seminarios de Pratica de Ensino previstos
nas disciplinas por nés ministradas, muitas vezes foram apresentados em Saldes de
Iniciagdo Cientifica ou em eventos relacionados a Educagdo Matematica.

Merecem destaque alguns projetos realizados, como a adogédo de algumas
escolas, entre elas a escola profissionalizante Marcelino Champagnat, localizada no
Campus Aproximado da Vila Fatima da PUCRS, e a participagdo no projeto de
Alfabetizagdo do NEJA, da Faculdade de Educagéo.

Com isso, temos tido licenciandos que, desde o segundo semestre do Curso,
tém trabalhado em atividades de pratica de ensino, em contato com a realidade
escolar, tendo experiéncias de ensino que, muitas vezes, foram a origem de seus
trabalhos de conclusdo de curso e, o que € mais importante, licenciandos que
tiveram oportunidade de levar, para as escolas, as pesquisas e os trabalhos feitos na

Universidade, promovendo um relacionamento dos professores das escola de
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formacéo basica com os da Universidade, principalmente das licenciaturas, o que é
muito importante para os dois segmentos responsaveis pela educagao.

Experiéncias com alunos com necessidades educativas especiais, contatos
com questdes como inclusdo, disciplina escolar, problemas de desinteresse, de
violéncia, de drogas, de gravidez na adolescéncia e tantos outras surgiram a partir
da realizagao destes projetos e trouxeram temas para discussao em sala de aula de
nossas disciplinas, as quais, por sua vez, tornaram-se cada vez mais ricas e
produtivas.

Quando aplicados e registrados em diarios de classe e relatorios,
posteriormente analisados, avaliados e discutidos, os trabalhos com diferentes
metodologias, com materiais concretos e jogos, com resolugdao de problemas e
desafios, com novas tecnologias, realizados em diferentes realidades, deram aos
licenciandos, a oportunidade de desenvolver habilidades, atitudes, valores, além do
contato com as produgdes cientificas no campo da Educagao Matematica, que foram
valiosos para a base da sua formacdo e para a construcdo dos seus saberes
docentes.

A riqueza do contato com as diferentes realidades escolares, sociais,
econbmicas e culturais, a efetiva oportunidade de problematizar o ensino, de
relacionar a teoria com a pratica, de vivenciar a pesquisa e a reflexdo foram
responsaveis, em grande parte, para dar um novo sentido as nossas aulas, as
nossas disciplinas e ao Curso de Licenciatura Plena de Matematica da PUCRS,
viabilizando, no nosso entender, a possibilidade da construcdo de saberes de uma
pratica docente inovadora, capaz de promover mudancgas no ensino de Matematica.
Isto é o que nos propusemos a verificar nas duas etapas da nossa pesquisa e que

expressamos nos proximos capitulos desta dissertagao.
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6 NO RETORNO AO CAMINHO TRAGCADO, O ENCONTRO COM
PROFESSORES E LICENCIANDOS: A PRIMEIRA ETAPA DA
PESQUISA

6.1 AS QUESTOES DA PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA

Como ja foi indicado no Capitulo 4, na primeira etapa, foram aplicados a
alunos e professores diferentes instrumentos de pesquisa. Para fins de analise de
conteudo das respostas produzidas, dadas as caracteristicas dos participantes, a
natureza dos instrumentos aplicados e a finalidade deste primeiro encontro,
agrupamos os sujeitos de pesquisa em trés grupos:

- Grupo 1, formado pelos cinco alunos da disciplina de Pratica de Ensino de
2003/2;

- Grupo 2, formado pelos oito alunos de disciplina de Pratica de Ensino de
2004/1;

- Grupo 3, formado pelos onze professores da FAMAT que trabalham em
disciplinas do Curso de Licenciatura Plena em Matematica.

O conteudo das respostas das perguntas dos questionarios e dos textos
individuais e coletivos foi analisado a partir de quatro questdes.

A primeira indagagdo dos questionarios aplicados referiu-se, mais

especificamente, ao Curso, originando a primeira questdo que investigou se os
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professores das disciplinas especificas do Curso de licenciatura Plena de
Matematica da PUCRS empenham-se, em suas aulas, em fazer as ligagoes dos
conteudos trabalhados na Universidade com aqueles do ensino fundamental e
médio e como o fazem.

A segunda questdo pretendeu investigar como os professores e alunos
caracterizam um professor de Matematica como um educador matematico.

A terceira, ainda respondida pelos alunos e professores, indagou quais
saberes docentes, no entender dos participantes, devem ser construidos por
um educador matematico.

A quarta, respondida somente pelos alunos, investigou que saberes

docentes eles consideram ter construido ao longo do Curso.

6.2 A ANALISE DA PRIMEIRA QUESTAO

Analisamos, primeiramente, as respostas dadas a primeira pergunta do
questionario, que os Grupos 1, 2 e 3 responderam. A referida pergunta remete a um
questionamento que alunos do curso normalmente fazem: para que precisamos
trabalhar com disciplinas tdo abstratas e distanciadas do que vamos trabalhar no
ensino fundamental e médio?

Ao longo dos anos, de uma maneira mais ou menos intencional, nas reunides
semanais do Grupo de Estudos do Curso de Matematica, tratamos esse assunto e
procuramos relacionar os conteudos trabalhados na Universidade com aqueles da
Educacao Basica.

A pergunta, feita para alunos e professores, foi: Qual a ligagdo dos conteudos
das disciplinas especificas de Matematica com os contetdos do ensino fundamental

e médio? Como é feita essa ligagdo?
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Analisamos essas duas partes da pergunta num soé bloco, apreciando,
primeiramente, as respostas do grupo 3 (professores) e dos grupos 1 e 2 (alunos)
separadamente, depois as comparando e, finalmente, sintetizando-as a luz das

idéias dos tedricos que embasam nosso trabalho.

6.2.1 As Respostas dos Professores — Grupo 3

A analise do conteudo das respostas do questionario indica, primeiramente,
que é evidente a preocupacao dos professores das disciplinas especificas do Curso
de Matematica em fazer ligagdo dos conteudos das mesmas com aqueles do ensino
fundamental e médio, o que percebemos nas frases a seguir, destacadas das
respostas’ dos docentes:

[...] Procuro fazer as relagées do contetdo da minha disciplina e os
contetdos do ensino fundamental e médio no sentido de aprofundar
os conteudos; [...] a ligagdo é feita localizando a série em que o
conteudo é trabalhado, a forma e a critica sobre a adequagdo do
mesmo; [...] uso dos livros didéaticos de Ensino Fundamental e
Médio; [...] procuro fazer as relagdes do contetdo da minha disciplina
e o0s conteudos do ensino fundamental e médio no sentido de
mostrar algumas deficiéncias na bibliografia em geral usada no
ensino fundamental e médio onde ha lacunas nas demonstracées e
uso abusivo de férmulas prontas sem que se conhega a origem das
mesmas; [...] nas disciplinas de Logica Matematica e de Infrodugéo
aos Fundamentos da Matematica os conteudos desenvolvidos né&o
sdo trabalhados no ensino fundamental e médio, mas os contetidos
destes dois niveis de ensino servem de suporte para os exemplos
apresentados bem como na formula¢ao das proposigoes.

Infere-se, também, que € objetivo dos professores de diferentes disciplinas
especificas de Matematica fazer a relagdo dos seus conteudos com os do ensino
fundamental e médio, embora isso nao esteja formalmente expresso nos programas,

pois reconhecem a importdncia de suas disciplinas para a compreensado do

. . . L
As respostas dos professores, bem como, posteriormente, as dos alunos, em todas as etapas da investigacao,
estdo destacadas em italico e foram transcritas como apareceram nos instrumentos de pesquisa
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conteudo do ensino de Matematica nesses niveis e, consequentemente, para a
formacédo do professor. E o que afirma uma professora:

[...] Desde que comecei a trabalhar com as disciplinas especificas do
Curso de Matemdtica, principalmente as Algebras, considero-as
muito importante para a formagdo do professor de Matematica. [...]
Temos, nestas disciplinas, a preocupac¢do de proporcionar ao futuro
professor de Matematica, conhecimentos especificos da area,
bem como outras formas de abordar contetudos ja estudados.
Sempre que possivel, estabelecemos conexdes e a integragado entre
temas destes niveis de ensino.

Nos depoimentos acima, inferimos, também, que os professores investigados
percebem-se como formadores de professores da educagao basica. Consideram
que € nessas disciplinas que o licenciando deve discutir e entender as relacdes
entre os saberes cientificos, aqueles dos matematicos, e os saberes escolares,
aqueles dos professores de Matematica, principalmente aqueles do ensino
fundamental e médio.

Segundo os respondentes, o objetivo de estabelecer a ligagdo dos conteudos
das disciplinas especificas com os conteudos de ensino fundamental e médio nao
aparece nos programas.

Alguns professores declaram que a relagao é feita informalmente. Outros
dizem que nem sempre a referida ligagcao é feita, mesmo por aqueles professores
que se preocupam em fazé-la, pois sdao muitas as dificuldades encontradas,
iniciadas, segundo eles, na formalizagdo dos teoremas, como vemos na resposta a
sequir: “A formalizagdo de demonstragbes de teoremas dificulta muito a ligagdo entre
0s conteudos especificos e aqueles que seriam trabalhados pelo futuro professor no
ensino fundamental e médio”.

Uma das principais questdes que entdao se coloca é: como um formador de
formadores pode vencer o rigorismo dos seus conteudos especificos para fazer as

ligagcbes desses com os do ensino fundamental e médio?
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Percebe-se, no depoimento a seguir, que a pratica de sala de aula desses
professores, tanto no ensino fundamental como no médio ou universitario, bem como
a reflexdo sobre essa pratica e a preocupacgao sobre a formacdo do professor de
Matematica, tém indicado a forma de fazer as aproximacdes.

Com a experiéncia que adquiri ao longo do tempo, a pratica docente
e a minha reflexdo sobre a formagdo do professor de Matematica,
acho que o aluno do Curso de Matematica deve compreender os
enunciados e provas dos teoremas e, com o auxilio do professor,

fazer a ligagdo dos conteudos especificos e aqueles que serdo
trabalhados no ensino basico.

Os professores das disciplinas especificas procuram trabalhar os conteudos,
“[...] numa ordem lbgica de apresentagdo de conceitos e propriedades, definindo
novos termos, afirmando certas verdades que sdo axiomas das teorias e, a partir
delas e das definicbes, provando novas afirmag¢bes”. Ou entdo, ddo énfase a
metodologia, utilizando jogos e materiais concretos ou fazendo atividades
especificamente ligadas a esses graus de ensino.

Segundo os professores de algumas disciplinas, “os contetdos trabalhados
sédo essencialmente os de ensino fundamental médio”.

Em Geometria |, por exemplo, o professor afirma que:

[...] As construgbes geométricas que os alunos fazem para melhor
compreender o contetido especifico sdo especificamente atividades
propostas em ensino fundamental e médio. [...] Acompanhando a
teoria temos 0s exercicios que s&o inicialmente introduzidos por
figuras, pois achamos importante que o aluno saiba fazer a leitura
dos desenhos, depois, com dados numéricos e literais e a seguir
exercicios demonstrativos que sdo mais complexos e apresentam
maior desafio.

Em Projetos |, o docente afirma:

[...] os alunos complementam conteudos que ndo foram vistos no
ensino  fundamental e médio, explorando-os amplamente,
relacionando com as praticas observadas nesses graus de ensino
pois, nessa disciplina sdo feitos os primeiros contatos com a sala de
aula, atraves de observagdes e da testagem de novas metodologias
de ensino.

Ja nas disciplinas de Analise Matematica, os professores consideram que:
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[...] Quando surgem dificuldades em conteudos que sdo pré-
requesitos para as proprias disciplinas em questdo, os conteudos
anteriores sdo retomados, reformulados e assinalados aspectos que
devem ser considerados para desenvolvé-los. Sdo relacionadas as
atividades que paralelamente se podem ftrabalhar no ensino
fundamental e médio, fazendo-se o aprofundamento do contetdo
matematico propriamente dito.

Ha os que encontram, na propria disciplina, ao aplicar o conteudo em outras

areas do conhecimento ou em situacdes da vida real, diferentes maneiras de fazer

as aproximacgoes:

Nas disciplinas em que a ligacdo dos contetdos especificos como
“derivadas e integrais” com o contetdo do ensino-fundamental e
médio néo é tdo constante, € sempre possivel trabalhar com alguns
problemas como 0s que envolvem taxa de variagdo e variagdo media
e com areas que podem ser calculados por aproximacao.

Ha os que assinalaram as solugbes que encontraram ao longo do seu

trabalho com diferentes recursos metodologicos utilizados em suas aulas, indicando-

(01N

[...] os alunos elaboram problemas e exercicios relativos ao seu
conteudo especifico e referentes ao ensino fundamental e médio,
resolvendo-os, comentando-os e discutindo-0s.[...] Na parte que trata
dos conjuntos finitos, infinitos, enumeraveis e ndo enumeraveis sdo
feitos trabalhos em que os licenciandos pesquisam com alunos da
educacdo basica que conceito eles tém de ‘infinito” e elaboram
atividades que envolvam infinito e enumerabildade para os niveis
fundamental e médio.[...] Alguns resultados sdo comprovados por
experimentos, usando materiais concretos ou o programa CABRI.

A Histéria da Matematica, usada como elemento motivador, promove a

ligacdo da Matematica com o seu ensino ou com o que é ensinado e pode ser

utilizada como elo de ligagdo entre os conteudos trabalhados nas disciplinas

especificas de Matematica e os do ensino fundamental e médio, na medida em que

o professor de Matematica, conhecendo porqué e como os conteudos matematicos

se desenvolveram ao longo do tempo, tera condigbes de melhor adequar o seu

planejamento em termos de motivagédo, de tempo de aprendizagem, de sequéncia

dos contetdos e de contextualizacdo. E o que justifica um dos docentes:
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A histéria da Matematica esta incluida em nossas discussées, e
destacamos sua importancia como elemento motivador para a
aprendizagem. [...] também € explorada no sentido de comparar o
tempo que levou entre a descoberta e a divulgagdo e o tempo que é
dedicado ao ensino. [..] para mostrar para o aluno o
desenvolvimento de alguns conteudos.

A relacdo das diferentes areas da propria Matematica facilita ou propde a
relagdo entre os conteudos. Os professores, nas suas disciplinas, tém se
empenhado em estabelecé-las, proporcionando oportunidades para que o0s
licenciandos desenvolvam formas diversificadas de pensar em Matematica, por
exemplo, o pensamento algébrico com o geométrico:

Na construgdo dos Reais, é ftrabalhada a enumerabilidade dos
racionais e a existéncia, utilizando-se construgbes geométricas. Esta

atividade é explorada mais amplamente, fazendo-se referéncia ao
que pode ser aplicado ao ensino fundamental e médio. Em
sequiéncias e limites, aproveita-se para trabalhar com progressées
geomeétricas, regularidades e a propria nogdo de limite por meio de
atividades que podem ser trabalhadas na educagéo basica.

A preocupacgao com o desenvolvimento da linguagem oral e escrita € evidente
nas respostas dos especialistas, que trazem algo novo e atual para a formagado do
professores de Matematica, quebrando a idéia, por muito tempo alimentada, de que,
para o professor dessa disciplina, basta usar a linguagem simbdlica e o que ele
precisa € apenas entender de simbolos e de numeros. Conforme um dos docentes,

[...] a forma de trabalho que possibilita esta ligagéao é feita através da
leitura e andlise de textos sobre o Ensino de Matematica e formagao
de professores; [...] o contetido é desenvolvido através de discussbées
sobre 0s assuntos previamente indicados para leitura.

Além da leitura e da capacidade de argumentagdo oral, os professores
estimulam a producédo escrita, envolvendo a escrita de textos sobre construtivismo,
etnomatematica, modelagem, jogos, etc., além da elaboragcdo de um projeto, a ser
desenvolvido em uma escola de ensino fundamental ou médio, tratando de

conteudos ou atividades relacionadas com esse grau de ensino.
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Os relatos orais e as discussdes realizadas em aula, bem como as diferentes
producdes escritas, fruto, muitas vezes, das leituras solicitadas ou dos contatos com
a realidade da sala de aula, além de contribuir para a fluéncia da linguagem,
propiciam o desenvolvimento da capacidade de argumentacdo, que é fundamental
para o desenvolvimento da autonomia de pensamento e de acdo. E o que considera
um dos professores respondentes:

Durante todo o tempo se busca a melhoria da expressdo, de uma
linguagem matematica logica e coerente com a atividade do
professor. [...] Em Andlise Matematica, a maneira de fazer esta
ligagdo é através de discussées e aprofundamento dos conteudos
realizadas posteriormente a constru¢do dos conceitos especificos.
[...] Outra forma de trabalho é propiciar discussdo sobre os assuntos
estudados levando em conta a vivéncia e as experiéncias dos
alunos.

Estimular a leitura, as discussbes em sala de aula e a produgcao escrita séo
formas de desenvolver os conteudos, a producdo de conhecimento e a capacidade
de aprendizagem, bem como a critica e a autonomia. Assim, os licenciandos séo
solicitados a ler e escrever textos sobre temas referentes a Educacao Matematica e
a planejar, realizar e relatar projetos ligados ao ensino de Matematica, usando
linguagem e normas cientificas.

A analise critica dos livros didaticos de ensino fundamental e médio coloca o
licenciando em contato com os conteudos dos programas praticados, com os tipos
de exercicios e problemas trabalhados e com metodologias mais utilizadas:
“Freqlientemente, reunimos a turma em grupos para fazer uma analise critica de
livros didaticos de diferentes autores, explorando unidades referentes a assuntos
que fazem parte do programa das disciplinas mencionadas”.

A leitura de artigos atualizados sobre Educagdo Matematica, sobre Histéria da

Matematica, sobre pesquisas realizadas na area, o contato com revistas de
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diferentes grupos de estudos e das sociedades ligadas a area, ampliam os
conhecimentos dos alunos e sua visdo de mundo.

Alguns professores especificaram a intencionalidade de fazer a ligagéao de seu
trabalho com a pratica docente relativa ao ensino de Matematica realizada na
educacao basica, evidenciando uma reflexdo critica aos curriculos vigentes nas
escolas, as metodologias utilizadas, aos livros didaticos adotados, considerando isso
uma forma de aprender e de aprender a aprender. Sdo afirmativas como as
indicadas a sequir:

[...] a forma de trabalho que possibilita esta ligagéao é feita através da
leitura e anélise de textos sobre o Ensino de Matematica e formagéao
de professores; [...] no sentido de mostrar algumas deficiéncias na
bibliografia em geral usada, onde héa lacunas nas demonstracées e
uso abusivo de formulas prontas sem que se conhega a origem das
mesmas; [...] localizando a série em que o conteudo ¢ trabalhado, a
forma e a critica sobre a adequacdo do mesmo.

Houve, por outro lado, uma preocupacdo clara ndao s6 de relacionar os
conteudos ou utilizar em sala de aula recursos e metodologias diferenciadas, mas de
explicitar formas de trabalho e metodologias que os licenciandos poderiam usar em
sua futura pratica docente, como € evidenciado nas seguintes frases:

[...] preparamos nossos alunos néo sé em termos de contetudos, mas
também em relagdo a metodologia a ser utilizada em sala de aula.[...]
Procuramos mostrar que o uso de materiais manipulativos e de
Jjogos, a resolugéo de problemas e a modelagem matematica devem
ser recursos amplamente utilizados, [...] as tarefas em grupo
permitem discussdo e desenvolvem a forma de trabalhar em equipe
[...] estimular a pesquisa é também outra forma de trabalho.

Percebemos que, nesses momentos, o trabalho em grupos € uma forma
utilizada de construir conhecimentos. Foi defendida, também, a idéia de que é
através de metodologias ativas e diferenciadas, utilizadas no desenvolvimento das
disciplinas especificas, que se pode aproximar o trabalho realizado na universidade
daquele da educacéao basica: “[...] A forma de trabalho que possibilita esta ligagéo é

feita através de oficinas pedagogicas”.



119

Ficou evidente, para nds, que os professores das disciplinas especificas
consideram a formacao do educador matematico, mais do que a do professor de
Matematica, uma tarefa que também €& sua e ndo apenas dos professores das
didaticas, das metodologias e das praticas de ensino. Indicadores disso sao as
pequenas praticas, realizadas desde as disciplinas iniciais, em forma de
apresentacao de conteudos, de pesquisas realizadas em livros ou em trabalhos de
campo, como observagcdes em sala de aula, entrevistas com professores ou
coordenadores pedagogicos, visitas a escolas e outras, solicitadas em suas
disciplinas e que proporcionam discussdes e posicionamentos.

Aproximar o licenciando da escola e aproveitar a aproximagao como a forma
de relacionar os conteudos tem sido uma forma de levar o licenciando a refletir sobre
a pratica docente a partir do conhecimento da realidade escolar e da gama de
problemas que envolvem a sala de aula, um organismo vivo que pulsa e se
transforma constantemente, influenciado pela realidade do mundo e da comunidade
em que esta inserida. Alguns docentes relatam formas de aproximagéo:

Com a finalidade de aproximar o licenciando da realidade de nossas
escolas temos, a cada semestre, convidado professores das redes
de ensino, juntamente com seus alunos, para participarem de nossas
aulas com a apresentacdo de trabalhos desenvolvidos por eles nas
escolas. Acreditamos que esta experiéncia, além de ser positiva para
os alunos da Matematica, possa contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino desta disciplina; [...] é através de relatos de
alunos que lecionam ou lecionaram o conteudo, a realidade trazida,
enfatizando as dificuldades encontradas; [...] fazendo pesquisas em
escolas como trabalhos da disciplina especifica para ver como o
referido é trabalhado na educagdo basica; [...] oportunizando ao
aluno vivenciar experiéncias pedagogicas relacionadas com a sua
futura pratica docente; [...] a forma de trabalho que possibilita esta
ligacéo é feita através de observagdes em escolas.

Trabalhar com os alunos, integrando diferentes disciplinas do curso,
discutindo seus objetivos e procedimentos e, também, o perfil do professor que se

pretende formar €, para os professores, uma das formas de relacionar o que é
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trabalhado na Universidade com a realidade que os licenciandos vao encontrar nas
escolas, como vemos na fala a seguir:

Buscamos caminhar na diregdo dos objetivos do Curso, que
sdo voltados para a formacdo de um profissional que tenha
conhecimentos sobre o0s conteudos matematicos e os métodos e
técnicas de ensino adequados aos mesmos, que compreenda a
realidade em que vai atuar, que tenha flexibilidade na conducéo da
sua pratica e conscientizagdo da necessidade de atualizagéo
continua.

6.2.2 As Respostas dos Alunos — Grupos 1 e 2

Relativamente a mesma questado, ou seja, a ligagdo conteudos da Educagao
Basica e os do curso, os alunos consideram que, durante o tempo em que cursaram
a Universidade, foi possivel fazer essa ligagdo, como vemos nos depoimentos a
seqguir:

Eu consigo fazer ligagdo entre quase todas as disciplinas especificas
da Matematica com os conteudos de educagdo basica, claro que
nem todas tém esta ligagdo clara; [...] ao longo periodo que
cursamos na universidade, acreditamos que todas as disciplinas séao
fundamentais e tém ligacoes de forma explicita e implicita com os
conteudos da educagéo basica.

Enfatizam que a referida ligacdo é muito forte e consideram todas as
disciplinas como fundamentais; entdo, mesmo que as ligacbes sejam feitas de
maneira informal ou de uma forma implicita pelos professores, eles, via de regra, as
estabelecem, o que é considerado muito importante: “A ligagdo é muito forte, mesmo
de forma implicita; [...] foi feita de um modo ‘informal” mas que nos da uma
‘sustentacdo de aprendizagem” de muita valia’.

Referem que, de maneira geral, as ligagbes dos conteudos ficam muito
evidentes. No entanto, reconhecem que algumas disciplinas prestam-se mais para

isso. Ha outras em que os professores, segundo os alunos, estabelecem as
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ligacbes de uma maneira informal, mesmo assim muito valorizadas. Outras, ainda,
nao as estabelecem, tornando a tarefa mais dificil para o estudante.

Em contrapartida, temos algumas aulas onde a ligagdo com os
contetdos de educacdo basica fica clara; [...] pelo que pude perceber
todas as disciplinas até entao cursadas fizeram algum tipo de ligagao
entre os conteudos especificos e aqueles do ensino fundamental e
médio, porém, algumas merecem maior destaque; o que ocorre é
que muitas vezes o professor que ministra a disciplina ndo faz esta
ligacéo, tornando-a mais dificil para nos.

Um aluno expressa, no entanto, uma visdo um pouco diferenciada: “mesmo
nas disciplinas [...] em que ndo percebemos diretamente nos conteudos
desenvolvidos em aula, elas estdo no planejamento, isto é, na forma em que o
professor trabalha com o aluno em sala de aula’.

Os respondentes identificaram que as ligagdes muitas vezes sao feitas
através de discussoes realizadas em sala de aula, quando se comentam as posturas
dos alunos ou dos professores, os conteudos trabalhados no ensino fundamental e
médio e a melhor maneira de ensina-los. Nos depoimentos dos alunos, ficaram
identificadas, também, na metodologia do professor, as formas de relacionar o que
estavam trabalhando na Universidade com sua futura profissao.

Dentre as formas de trabalho e as metodologias utilizadas, foi citado o uso de
materiais concretos no desenvolvimento das aulas, bem como sua construcédo e
utilizacdo. O uso da Historia da Matematica foi mencionado, na medida em que foi
reconhecida a importancia de relacionar a Matematica como uma construcdo do
homem e que o acompanha em sua prépria historia: “[...] fui capaz de observar o
quanto é importante conhecermos a ‘historia da matematica” para que esta possa
ser transmitida aos alunos, fazendo com que observem que a matematica deve ser
relacionada com histéria, com um ‘passado ™.

Foi alegado que as ligagdes dos conteudos trabalhados na Universidade com

aqueles a serem trabalhados no ensino fundamental e médio sao realizadas nas
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disciplinas em que se trabalham com oficinas, em que se fazem apresentagdes de
trabalhos, em que se exploram formas diferentes de aplicacdo dos conhecimentos
em sala de aula do ensino fundamental e em que o mesmo conteudo é apresentado
de varias maneiras diferentes: “Aprendi diversas formas de ensinar um mesmo
conteudo, fato que julgo de suma importancia mas que infelizmente ndo o noto
dentro das escolas”.

Alguns respondentes disseram que estabelecem as ligagcdes através de
questdes de ordem afetiva, relacionadas ao professor da disciplina, principalmente
no que diz respeito a uma certa admiracdo em relacdo a sua competéncia como
profissional:

[..] pude entrar em contato com uma verdadeira educadora
matematica, as aulas foram plenas de questbes tedricas e praticas,
onde cada discussdo enriquecia a formagdo de todos alunos
envolvendo diversos conteudos do ensino; [...] pude fazer as ligagbées
através da transparéncia e eficiéncia que a professora transmitia o
conteudo.

Os alunos estabeleceram diferengas entre algumas disciplinas do Curso de
Matematica, apontando as que dedicam, especificamente, a forma de ensinar

Matematica:

[...] cadeira que julgo muito importante, pois me ensinou a ver e a
“transmitir’ uma matematica muito mais pratica, valiosa e sem duvida
prazerosa; [...] a professora s6 abordou temas relacionados ao
ensino, inclusive sua metodologia veio ao encontro com as teorias
mais recentes numa abordagem de constru¢do do conhecimento; [...]
mostrou-me como “ensinar”, como transmitir conhecimentos de forma
organizada e eficiente, sendo capaz de atingir a todos os tipos de
educandos.

Os alunos valorizaram os professores que proporcionam reflexdes e relagao
da teoria com a pratica. Foi em relacdo aos proprios conteudos trabalhados na
Universidade que, predominantemente, os alunos apontaram as ligagbes com os

conteudos de ensino fundamental e principalmente de ensino médio, preocupando-
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se em evidenciar que é na Universidade e nessas disciplinas que eles os
aprofundam. Citando varias disciplinas, eles afirmaram:

[...] foram trabalhadas as construgées dos numeros naturais e dos
numeros inteiros. Estes conteudos, quando estudados nos levavam a
entender melhor o que ja tinhamos aprendido no ensino fundamental.
As estruturas algébricas, [...] ajudam a visualizar melhor o0s
conjuntos. Os trabalhos [...] ajudam a entender melhor as aplicagcbes
com as fungbes, que aprendemos no ensino médio.

Ainda relacionando o proprio conteudo, um aluno, referindo-se a uma
disciplina, disse: “[...] vem a tona o conteudo sobre progressées e trigonometria,
sendo necessario o aluno ser bom em habilidades técnicas, pois o professor ndo
prende muito nessa area, ele se prende na parte teorica”.

No entanto, mais adiante, explicando como s&o tratadas as fungdes, um
conteudo que foi muito mencionado nas respostas, 0 mesmo aluno mostrou como o
referido conteudo € trabalhado em disciplinas diferentes, apontando as relagdes
estabelecidas num mesmo assunto pelas disciplinas de conteudo especifico
matematico e por aquelas de conteudo mais pedagdgico.

[...] utiliza-se bastante o contetdo de fungéo. [...] professor introduz
fungbes e depois entra no assunto, que digamos, universitario (
aquele conteudo que o aluno ndo vé no ensino fundamental e
meédio). [...] vemos a nogcdo sobre bases em contextos diferentes. [...]
é abordado mais em cima da definigao, [...] usa-se bastante material
manipulativo.

Uma aluna estabeleceu um retrospecto das disciplinas trabalhadas
encadeando seus conteudos:

Primeiramente, [...] fizemos uma espécie de revisdo dos contetidos
vistos na educacao basica. Apos [...] foram resolvidos contetidos de
uma forma mais ampla e complexa, a professora solicitava pesquisas
e apo6s uma apresentacdo do conteudo. E, finalmente, a disciplina
que mais fez ligagdo com os conteudos especificos, alem de outras,
[...] onde realizamos varias demonstragbes de teoremas vistos nos
ensinos fundamentais e médios.

Nesse depoimento, percebemos que a aluna identificou uma ordem crescente

de complexidade na abordagem dos conteudos matematicos, atribuindo as
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demonstracdes um valor de destaque na compreensao e no nivel de complexidade
com que ela propria constréi os conceitos. E de destacar a valorizagdo da forma
como a professora propde o trabalho, incentivando a pesquisa e as apresentacdes
orais realizadas pelos alunos. Além disso, os alunos reconheceram que as
disciplinas especificas complementam a construcdo de seu préprio pensamento e a
necessidade de um pensar matematico.

Uma aluna identificou apenas as ligacdes feitas explicitamente e declarou que
0 curso deveria ser mais voltado para os conteudos de ensino fundamental e médio,
alegando que os professores daqueles graus de ensino, muitas vezes ensinam

errado, pois ndo dominam o seu conteudo de trabalho.

6.2.3 A Comparagao dos Depoimentos dos Professores e dos Alunos e Textos
Sintese das Categorias

Para analisar comparativamente as respostas dos professores e dos alunos,
elaboramos um quadro comparativo (Apéndice F) que nos possibilitou classificar
suas falas em cinco categorias e, para cada uma delas, a seguir, elaborar um texto
sintese. As categorias s&o: 1) A relagdo do saber cientifico com o saber escolar; 2)
O conteudo relacionando os saberes da Universidade e da Escola; 3) A dimensé&o
metodoldgica da formacgao inicial: a metodologia e a organizagdo do processo de
ensinar e aprender; 4) As atividades propostas: a agao e a reflexao sobre acéo; 5) A
dimenséo afetiva: a relagdo professor e alunos. Para cada categoria, apresentamos
quadros com comentarios correspondentes.

A primeira categoria, que evidencia o relacionamento dos saberes cientificos

trabalhados na Universidade com os saberes escolares a serem trabalhados no



ensino fundamental e médio, foi elaborada a partir dos depoimentos apresentados

no quadro 1.

DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

- Demonstram preocupagdo em fazer e

- Reconhecem que os professores fazem

fazem ligagbes dos seus conteldos com o | as ligagdbes e eles proprios as
do ensino fundamental e médio; estabelecem:;

- empenham-se em encontrar formas de

fazé-las, uma vez que se percebem como

formadores de formadores;

- reconhecem a importdncia de suas |- consideram as ligacdes importantes,

disciplinas para a formagao dos futuros
professores;

muito fortes e que elas dao sustentacio ao
trabalho;

- identificam que as ligagbes nao estado
expressas nos programas;

- demonstram a intengao de fazé-las;

- reconhecem que algumas sao feitas
explicitamente;

- reconhecem que, as vezes, elas sao
feitas informalmente;

- identificam que as vezes elas sao feitas
implicitas ou informalmente;

- identificam que o rigorismo da linguagem
matematica dificulta as ligagdes;

- reconhecem que ha disciplinas em que é
mais dificil fazer as referidas ligagdes;

- dizem que quando os professores nao as
fazem, torna-se muito dificil de estabelecé-
las.

- alegam que as ligagbes sdo resultado
das suas experiéncias em diferentes niveis
de ensino, das reflexdes sobre elas e das
tacitas concepg¢des construidas em grupo;

- encontram diferentes maneiras de vencer
as dificuldades e estabelecer as ligacoes.

Quadro 1 — Depoimentos dos professores e alunos sobre a categoria 1

Queriamos pesquisar, nessa etapa do nosso trabalho, como os professores da
Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, que fizeram sua formacgao académica
em Bacharelados e Licenciaturas em Matematica e ministram disciplinas da
Faculdade de Matematica, estabelecem ligagdes do que é estudado na Universidade
com o0 que seus alunos trabalhardo na educagdo basica. Ou seja, queriamos
verificar se, em suas aulas, relacionam o saber cientifico com o saber escolar.

Em geral, os professores universitarios que trabalham nas Licenciaturas em

Matematica sao Bacharéis, Mestres ou Doutores em Matematica e, via de regra, nao
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tiveram ao longo de suas formagdes aprendizagens especificas a respeito da
profissao de professor. (REIS, 2003)

A maioria dos cursos universitarios que formam os professores da educagao
basica desconsideram a formagdo pedagdgica, ignorando uma competéncia
profissional do professor que, segundo Vasconcelos (1996), “deve ser aprendida e
desenvolvida como qualquer outra competéncia e nao ser simplesmente
considerada como um ‘dom™. (apud Reis, 2003. p.59).

Ainda para Vasconcelos,

A grande questdo estda em determinarmos até que ponto (e até
quando) se pode permitir que o “professor” universitario, aquele sem
qualquer formagao pedagdgica, aprenda a ministrar aulas por ensaio
e erro, desconsiderando o carater nobre do sujeito com o qual
trabalha: o aluno. (apud REIS, 2003, p.59).

Nas falas dos professores, pudemos perceber que as reunides sistematicas
de estudos e trocas de experiéncias, que acontecem quase semanalmente e reinem
os professores que trabalham com a licenciatura, foram importantes para
transformar as suas concepcdes e possibilitar-lhes uma agao docente reveladora de
uma pratica efetivamente pedagdgica. Percebemo-los como professores que
refletem sobre seu trabalho e procuram aprimora-lo, no sentido de propiciar a
producao de conhecimento e de (re)construgdo de conhecimentos.

Um professor reflexivo, que se questiona sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, reflete sobre sua agédo pedagdgica e, na busca de solugdes para as
questdes que se apresentam, transforma-se e transforma seu trabalho.

Ainda, percebemos que a presenga de professores que tiveram e tém
experiéncias em sala de aula da escola basica é um fator facilitador para a formacgao
pedagogica dos formadores de formadores, capazes de estabelecer a relagdo dos

saberes cientificos com os saberes escolares.
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Ha, no entanto, fatores inerentes a linguagem e a estrutura da prépria
Matematica, identificados pelos alunos e professores, que dificultam o
estabelecimento das ligagdes da Matematica da Universidade com aquela a ser
ensinada na escola basica. Um desses fatores € a questdo da prova rigorosa,
caracteristica dos procedimentos e da linguagem préprios da Matematica.

A Matematica, pensada como pratica cientifica, tem uma linguagem e uma
forma de comunicagao que a torna hermética e restrita a um grupo muito pequeno
de pessoas. Garnica (2001) declara que a linguagem (referindo-se a da Matematica),
tem sido o seu principal foco de pesquisa em Educacdo Matematica. Ele tem
dedicado seus esforcos em estudar as formas de linguagem que ocorrem no
processo de ensino e aprendizagem em Matematica e aprofundar a compreensao da
necessidade da prova rigorosa (ou seja, das demonstragdes) nesse processo.

Nesse estudo, o autor constata que, por sua vez, a Matematica apresenta
duas facetas distintas a serem consideradas, a cientifica e a pedagdgica, o que
permite falar de duas formas de compreendé-la, a cientifica, que é a da Matematica,
e a tedrico-pratica, que € a da Educacao Matematica.

A faceta cientifica, dos matematicos profissionais, proporciona a construgéo
dos conhecimentos da ciéncia matematica, validados nas comunidades dos
matematicos, na qual se distingue um discurso oral e um escrito. O discurso
pedagogico da Matematica é proprio dos educadores matematicos; na sua
expresséo oral e escrita, é permeado de didatica, de metodologias e de atividades
de aprendizagem. Ha, nesse discurso, um manancial de textos escritos - que
referem e sdo alimentados de manifestagdes culturais, histéricas e antropoldgicas -
e de uma oralidade que se efetiva nas situagcbes de ensino e aprendizagem na

pratica educativa.
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Tratando dos dois discursos, o cientifico e o pedagdgico, Garnica (2001)
considera que ha convergéncias e divergéncias. Segundo ele, “[...] ambos os
discursos pautam-se na comunicagdo, na negociagao oral de significados e na
mediacao desempenhada pelo texto escrito.” (p. 54). Suas divergéncias estdo na
comunicagao que € “[...] na pratica cientifica restrita a um grupo fechado, funda-se
na competéncia de conteudos e no dominio absoluto da linguagem prépria da area”,
e, na pratica pedagdgica € “...] rica em pluralidades”, comporta contextos
educativos, mundos e pessoas distintas e refere-se “[...] ao dominio linguistico -
natural ou formal — envolvido, havendo diferentes vivéncias contextuais em jogo [...]".
(Ibid., p.54-55). Garnica (2001), explicita ainda:

[...] no discurso cientifico, sdo tratadas formas de matematica em
estado nascente; no pedagdgico, trabalha-se com uma Matematica
ja solidificada, disponivel, intensivamente reproduzida e “[...] os
textos didaticos sdo quase-formais, enquanto os textos cientificos
sdo radicalmente formalizados. (p.55).

Ao estudar as convergéncias e divergéncias entre os discurso, o mesmo autor
identifica que ha um constante [...] deslizamento da pratica cientifica para a pratica
pedagogica” (Ibid., p. 55), prevalecendo o discurso da primeira, que garante a
validade do conhecimento matematico e a consisténcia do proprio discurso
pedagogico. A prova rigorosa e a demonstracdo formal s&o os veiculos por
exceléncia deste discurso cientifico e elementos fundamentais para compreender o
funcionamento do conhecimento matematico. E preciso, portanto, entendermos que
a formacéo do professor, educador matematico, passa pelo discurso cientifico, que
se traduz na prova rigorosa, na demonstragao formal.

Garnica apresenta, também, duas leituras distintas relativas a prova rigorosa

na formacao de professores, uma leitura técnica e uma leitura critica:
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No tocante a prova rigorosa , os que trabalham norteados pela leitura
técnica [...] debrugam-se sobre o viés sintatico da demonstracao,
descontextualizando-a de outra regido que n&o seja a producéo de
conhecimento matematico feita profissionalmente. [...]. Por outro
lado, a_leitura critica, sobre a importancia da prova rigorosa na
formacao do professor de Matematica ja o dissemos nao se desfaz
no viés da técnica. [...] As situacdes de ensino e de aprendizagem, a
prova rigorosa deve ser integrada por meio de motivagdes que
levantem abordagens histéricas e filosoficas de modo a permitir um
esclarecimento quanto ao modo de criacdo e divulgacdo das
concepgdes que permeiam o fazer matematico. (GARNICA, 1995
apud REIS, 2003, p.60-61, grifos do autor).

Observe-se que, ao referir-se a leitura técnica, Garnica fala de producao de
conhecimento matematico e, ao referir-se a leitura critica, ele fala de um fazer
matematico que, no nosso entender, sugere (re)constru¢do de conhecimento
matematico.

Através da leitura critica, em diferentes niveis de complexidade matematica,
diferentes conhecimentos e diversificadas vivéncias, o professor constroi a leitura
técnica, imbuida de beleza, que estara a servigco do discurso critico que o fara
aproximar-se dos seus alunos e de fazé-los construir seus conhecimentos
matematicos permeados pelas linguagens, ora formais, ora semi-formais. Essa
distingdo parece-nos esclarecedora, quando identificamos nas falas dos professores
que o rigorismo da linguagem matematica dificulta a aproximacdo dos seus
conteudos com aqueles a serem trabalhados na educacéao basica.

A concordancia da maior parte das respostas que observamos no quadro 1, ja
apresentado, indica-nos que professores e alunos reconhecem a importancia de
estabelecer (e estabelecem) as ligagdes do que é trabalhado na Universidade, na
formacéo inicial, com o que os futuros professores irdo trabalhar nas escolas de
ensino fundamental e médio.

Tanto professores quanto alunos identificam que ha fatores que dificultam o

estabelecimento dessas relagdes e que esses fatores residem em alguns pontos que



130

dizem respeito tanto a estrutura e a linguagem préprias da Matematica, como a

formacéao dos professores universitarios que atuam nas licenciaturas.

como professores,

Conforme apontam Cury et al. (2002).

Os cursos de Matematica, dependendo da época em que foram
criados, apresentavam estruturas diversas, mas ainda hoje, para
aqueles que nao se adaptaram as novas diretrizes, 0 mais comum é
haver disciplinas ligadas a educagcdo somente nos ultimos semestres.
A excessiva valorizagao dos conteldos de Matematica é ligada a idéia
de que esta é a rainha das ciéncias.Todo o mito da Matematica como
matéria dificil, como dominio do conhecimento absoluto, todas as
frases que sdo até hoje citadas nos acrésticos de monografias,
dissertacdes e teses, louvando a Matematica, formam um conjunto de
idéias que vém influenciando os professores, formadores de
formadores. (p.37).

Parece-nos que ai esta um dos pontos a serem ultrapassados, se quisermos,

efetivamente contribuir para a formacdo de educadores

matematicos. E desde o comeco do Curso e em todas as disciplinas, tanto as de

cunho mais pedagdgico quanto as de cunho mais matematico, que o licenciando

deve discutir e entender as relagcdes entre os saberes cientificos, aqueles dos

matematicos, e os saberes escolares, aqueles dos professores de Matematica.

que:

Tais questdes sao abordadas por Moreira e David (2003) quando afirmam

Uma questao fundamental é discutir [...] as relagdes entre os saberes
trabalhados no processo de formagcdo matematica do professor na
licenciatura e os saberes efetivamente mobilizados na escola basica.
[...] As respostas a essas possiveis questdes ndo apenas demarcam
pontos de vista especificos sobre as relagdes entre a Universidade e
a Escola ou entre a matematica cientifica e a matematica escolar,
mas podem, também induzir diferentes leituras do exercicio
profissional da docéncia na escola basica e, a partir dai, influenciar
na conformagdo dos projetos de formagdo do professor de
matematica nos cursos de licenciatura.(p.59).

Para nos, esta evidente que a formacao inicial do educador matematico é

tarefa primordial de todos os envolvidos nesse processo. A forma como ela é

assumida pelos professores e pelo corpo diretivo da Universidade indica os
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principios do projeto pedagodgico do Curso de Licenciatura, no qual, por sua vez,
devem estar expressas as concepc¢des de Matematica e de ensino de Matematica,
assumidas por essa Licenciatura e pela Universidade, e que devem estar
subjacentes na acado docente dos professores. Ao colocar esses aspectos que dizem
respeito ao curriculo a ser desenvolvido, incluimos, na questdo da formacido dos
professores, os aspectos institucionais, sem os quais é dificil promover qualquer
inovacao.

Como os professores da licenciatura nao tiveram uma formacao especifica
para serem formadores de formadores e, em seus depoimentos, percebemos
claramente que se empenham em sé-lo, entendemos que se valem para isso,
principalmente, de suas experiéncias como professores no ensino fundamental e
médio e suas reflexdes sobre elas, bem como dos saberes construidos com seus
pares em trabalhos formais ou em momentos informais de convivio.

Nos seus depoimentos, indicam como construiram seus saberes docentes de
educadores matematicos e a pretensao de que seus alunos, futuros professores, por
sua vez, no seu desenvolvimento profissional, tornem-se capazes de inovar no
ensino de Matematica.

Tratando do desenvolvimento profissional do professor de Matematica, assim
se refere Perez (2004),

[...] o desenvolvimento profissional de cada professor [...] visa torna-
lo mais apto a conduzir um ensino de Matematica adaptado as
necessidades e interesses de cada aluno, contribuindo para melhorar
as instituicbes educativas, assim como a realizacdo pessoal e
profissional; o desenvolvimento profissional envolve diversos
dominios, como a Matematica, o curriculo, o aluno, a aprendizagem,
a instrucédo, o contexto de trabalho o auto-conhecimento. (p.252).
Ficou evidente o fato de que é valiosa, num Curso de Licenciatura, a

participagédo de professores que tenham trabalhado no ensino fundamental e médio,

pois 0s saberes construidos a partir da experiéncia nesses graus de ensino é
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inestimavel para a solucdo de questbes que se apresentam, no sentido de vencer
obstaculos na aproximacgao do ensino Universitario com a realidade das escolas, que
serao o local de trabalho dos licenciandos.

Professores e alunos atribuiram ao conteudo matematico, a metodologia que o
professor utiliza em seu trabalho e as atividades que ele propde, os elementos
constitutivos da formacdo na Universidade, que €& a base inicial do seu

desenvolvimento profissional. A segunda categoria, que apresenta o conteudo

relacionando os saberes da Universidade e da Escola, foi elaborada a partir dos

depoimentos apresentados no quadro 2.

DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

- As ligacgbes, via de regra, sao feitas
através do desenvolvimento do
conteudo da disciplina:

- Reconhecem que a principal forma de
fazé-las é através dos conteudos:

* que, em alguns casos, coincide com
0 da escola basica;

* quando os conteudos coincidem com
os da escola basica, eles sé&o
aprofundados pelo professor;

*que, as vezes, é dotado de um
rigorismo que dificulta as ligag¢oes;

* que, em outros casos, em que € mais
formal e abstrato, é trabalhado numa
sequéncia logica de apresentacéo e de
niveis de complexidade;

* nas diversas formas de abordar um
mesmo conteudo e nos diferentes
niveis de complexidade em que os
conteudos sao trabalhados;

*que € explorado a partir do
aprofundamento dos conteudos de
ensino fundamental e médio;

*nas relagdes estabelecidas,
principalmente com os conteudos do
ensino meédio;

*cujo ensino €& ilustrado com
conteudos do ensino fundamental e
médio;

* que é complementado a partir de
aulas preparadas e ministradas pelos
licenciados;

*ao solicitar trabalhos relacionados a
educagao basica que deverao ser
apresentados pelo licenciando em sala
de aula;

* que é apresentado pelos alunos que
0s preparam através de pesquisa em
bibliografia;

*quando incentivam a pesquisa;
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DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

*dos quais alguns foram destacados
como 0s conjuntos numéricos (em
especial os Racionais e os Reais), as
sequéncias, as regularidades, os
limites e as progressoes;

*

na abordagem de alguns conteudos
como as fungdes, as sequéncias, a
trigonometria, a construgdo de
conjuntos numéricos (em especial, os
Naturais e os Inteiros);

*nos quais percebemos a valorizagao
da algebra.

*ao destacar as estruturas algébricas
como importantes para a compreensao

dos conteudos.

Quadro 2 — Depoimentos de professores e alunos sobre a categoria 2

Professores e licenciandos atribuem ao dominio dos conteudos um valor de
destaque na formacgao do professor de Matematica. Os alunos identificam a maioria
das estratégias que os professores da licenciatura, em seu dia-a-dia, utilizam para
relacionar os conteudos das disciplinas especificas do Curso de Matematica com o
que é trabalhado na escola basica, e valorizam-nas.

Tais estratégias indicam que os professores se propdéem a achar solugdes
para as dificuldades e os alunos valorizam o fato de um professor ter um amplo
conhecimento, que vai além daquele de sua disciplina especifica.

Segundo Pavanello (2003), “[...] a qualidade do ensino depende de um
sistema de conhecimentos muito mais amplo, para que o professor possa entender
melhor o que da sentido e fungédo ao que ensina”. (p.9).

O fato de professores e alunos indicarem conteudos comuns e destacarem a
importancia da Algebra para a compreensdo dos contetidos denota a coincidéncia
de idéias e de linguagens entre os professores.

A partir das falas dos docentes, indicando formas de vencer o rigorismo dos
conteudos especificos de Matematica, podemos concluir que eles tendem a nao
conceber a Matematica apenas como um produto. Ao solicitar pesquisa e preparo de

aulas como alternativa de relacionar o que é trabalhado na universidade com o que
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€ trabalhado na escola basica, parece-nos que os professores tendem, também, a
concebé-la como uma pratica social.
Para Pavanello (2003),

[...] do modo como se concebe a matematica: se ela é vista como
uma pratica social ou enquanto o seu produto. Concebida como
produto, a matematica passa a ser apresentada como um sistema
organizado, fechado e dedutivo, o fazer matematica se resumindo a
sua recepg¢ao, a sua aquisicao pelos aprendizes.(p.9)

Alunos e professores, ao indicar a relevancia dos conteudos na acao docente,
atribuem ao conhecimento das estruturas algébricas e & Algebra, mais
genericamente, a compreensdo de alguns conteudos Destacam também a
importancia do estudo da trigonometria, das regularidades, das fungbes e,
principalmente, dos conjuntos numéricos, considerando-os com base de um saber
matematico que o licenciando deve levar como bagagem para a sua pratica
docente.

Em sua tese de doutorado, Moreira (2004) faz “um levantamento extensivo de
questdes referentes ao conhecimento matematico sobre os sistemas de numéricos,
com os quais o professor se depara, implicita ou explicitamente, na escola basica. “
(p. 94).

Ao longo de sua investigacao, ele mostra que o professor tera que conhecer
profundamente o desenvolvimento de cada etapa do processo de expansao dos
conjuntos numéricos, a fim de apresenta-los de forma correta e adequada na sua
pratica, sendo capaz de lidar com duvidas e concepgodes incorretas dos alunos. (ibid,
p. 96). Isto reforca a idéia da importancia dos professores das licenciaturas, os
formadores de formadores, empenharem-se em diminuir o maximo possivel o
distanciamento entre a formacao profissional e a pratica docente escolar.

A dimensdo metodolégica da formacéo inicial foi elaborada a partir dos

depoimentos apresentados no quadro 3.
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DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

- As ligacbes sao feitas através da
metodologia:

- Identificam as ligagbes através da
metodologia utilizada pelo professor

das diferentes disciplinas:

*propondo o0 ensino através da
resolucao de problemas;

*usando novas tecnologias;

*propondo leituras, seminarios,
apresentacbes orais e producdes
textuais;

*usando jogos e materiais concretos; *no uso de materiais concretos;

*usando a Histéria da Matematica
como elemento motivador, destacando
sua importancia no planejamento;

*na apresentacdo da Histéria da
Matematica;

*realizando o trabalho através de
oficinas pedagdgicas;

*na realizagao dos trabalhos através
de oficinas.

*explorando temas como modelagem

matematica, etnomatematica,
Educacdao Matematica e educador
matematico.

Quadro 3 — Depoimentos de professores e alunos sobre a categoria 3

A metodologia que os professores da licenciatura indicaram utilizar no seu
trabalho, como uma forma de relacionar os conteudos que eles trabalham na
Universidade com aqueles que sao trabalhados no ensino fundamental e médio, foi
identificada pelos licenciandos em diferentes disciplinas e foi considerada um
elemento chave na organizagao do processo de ensinar e aprender.

Embora os professores tenham indicado varias metodologias que utilizam em
seus trabalhos, as citadas pelos alunos foram a realizagdo do trabalho através de
oficinas, o0 uso de jogos e de materiais concretos, que nos parece algo inerente as
oficinas, e o0 uso de Historia da Matematica.

Entendemos que os licenciandos, ao indicarem as oficinas, evidenciaram que
as consideram mais do que um espago para a construcdo do conhecimento e que
entendem como uma metodologia que abrange outras, pois, como diz Vieira (1993),

uma oficina pedagogica “[...] ndo € somente um lugar para aprender fazendo: supde,
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principalmente, o pensar, o sentir, o intercambio de idéias, a problematizacao, o
jogo, a investigacao, a descoberta e a cooperagao”. (p. 167).

Ficou evidenciado, tanto nos depoimentos dos professores como nos dos
alunos, que o uso da Histéria da Matematica como metodologia, e sua importancia
nos planejamentos, € uma forma de motivar os alunos e de fazé-los entender a
origem da Matematica e seus conhecimentos, a sua importancia no desenvolvimento
da humanidade e a sua beleza. A Histéria da Matematica, utilizada em diferentes
situagdes no ensino de Matematica, tem sido objeto de estudos e pesquisas em
Educacao Matematica.

Portanova (2001) afirma que “Entre os educadores de matematica tém sido
unanime a opinido de que precisamos trabalhar com o nosso aluno de sala de aula,
OU em nossas pesquisas , com a historia da matematica”. (p. 74-75).

Consideramos, ainda, que trabalhar aspectos histéricos e filoséficos da
Matematica em qualquer nivel de escolaridade e, principalmente na licenciatura, &
apresentar uma “Matematica em Construgdo, com muitos aspectos abertos para
discussao” . (Ibid., p. 74).

No quadro 4, a seguir, sdo apresentados os depoimentos a partir dos quais foi
elaborada a categoria 4, que trata das atividades propostas: a agcédo e a reflexdo

sobre acao.

DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

- As ligacbes sao feitas através de |- Identificam as relagbes no
diferentes atividades que proporcionam | planejamento e nos procedimentos do
aos alunos: trabalho do professor;

* 0s primeiros contatos com a sala de
aula e com a escola;

*a realizagdo de exercicios dos mais
simples aos mais complexos;

*a elaboracéo de projetos cientificos;
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DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

*a resolucado de problemas a partir de
diferentes representagdes;

*a elaboracdo de exercicios;

* ao propor construgcdo de materiais e
atividades;

*a pesquisa junto a alunos da escola
basica sobre conceitos matematicos
trabalhados em aula;

*aplicacbes do conteudo em outras
areas do conhecimento;

*discussoOes sobre leituras realizadas
de situagdes observadas ou vividas;

* nas discussoes realizadas em aula.

*a analise critica de curriculos de
Matematica ou de livros didaticos da
escola basica;

*a integracdo em diferentes disciplinas
do curso.

Quadro 4 — Depoimentos de professores e alunos sobre a categoria 4

A diversidade das atividades propostas pelos professores e reconhecidas

pelos alunos confirmam que o projeto do Curso de Licenciatura, com qual os

professores parecem identificar-se, proporciona a formacdo de professores de

Matematica caracterizada pela pratica, pela reflexdo sobre a pratica e pela pesquisa

nos diferentes ambientes em que se efetiva a formagao e em que se efetivara a acao

docente do futuro professor.

Os professores das disciplinas especificas promovem ag¢des que envolvem os

alunos da escola basica e o saber matematico, propiciando a pesquisa em salas de

aula de ensino fundamental e médio, o que envolve acio e reflexdo sobre a acao, e

ainda a producdo de conhecimento cientifico, embasada na qualidade politica e

formal de todos os envolvidos no processo. Nesse sentido trazemos as palavras de

Demo (2000):
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[...] a base da educacdo escolar € a pesquisa, ndo a aula, ou o
ambiente de socializagdo, ou a ambiéncia fisica, ou 0 mero contato
entre professor e aluno. [...] para a pesquisa assumir este papel,
precisa desbordar a competéncia formal forjada pelo conhecimento
inovador, para alojar-se com a mais absoluta naturalidade, na
qualidade politica, também. Nao basta a qualidade formal, marcada
pela capacidade de inovar pelo conhecimento. E essencial nao
perder de vista que conhecimento € apenas meio, e que para tornar-
se educativo, carece ainda orientar-se pela ética dos fins e valores.

(p.6).

Na medida em que os diferentes professores promovem agdes diferenciadas
de pesquisa sobre a realidade do proprio curso, sobre a identidade profissional, a
area e o ambiente de atuacgao do futuro professor, assumem-se como pesquisadores
e orientadores na pesquisa do aluno, o que vai além da formagao sélida dos
conhecimentos matematicos, que por muitos anos foi tradicionalmente a uUnica
competéncia dos professores das disciplinas especificas.

Para dar conta das questbes da sociedade atual e das sociedades futuras,
numa época de profundas e rapidas transformacodes, a formacao dos professores é
um projeto amplo, multifacetado e capaz de produzir saberes complexos, plurais que
se caracterizem pela singularidade de individuos autbnomos, criticos, criativos e
solidarios, capazes de se constituirem agentes de mudanga na sociedade em que
vivem, na busca de um mundo humanizado.

Para isso, segundo Perez (2004),

Nao basta conhecer proposicdes e teorias. E preciso estudo, trabalho
e pesquisa para renovar e, sobretudo, reflexao para nao ensinar
apenas ‘o que” e “como” lhe foi ensinado.[...] Exige-se, hoje, da
profissdo docente, competéncias e compromissos ndo sé de ordem
cultural, cientifica e pedagodgica mas, também, de ordem pessoal e
social, influindo nas concepgbes sobre Matematica, educagao e
ensino, escola e curriculo. (p. 252).

No que diz respeito tanto as competéncias de ordem pessoal e social, como
as concepg¢des sobre Educacao Matematica, ensino, escola e curriculo, os alunos,

numa dimensao afetiva relacionada a seus professores, foram claros em suas
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colocagdes, que apresentamos a seguir, sem a comparagao com os depoimentos
dos professores, porque nao encontramos, explicitamente, tais observagdes por

parte dos docentes.

DEPOIMENTOS DOS ALUNOS

-Estabelecem a ligagao nas relagdes afetivas com os professores:

*na admiragido por sua competéncia;

*por reconhecerem-no como um educador matematico;

* na coeréncia do seu discurso com a sua pratica;

* ao fazer a relagdo da teoria com a pratica;

*ao apresentar diferentes formas de ensinar um mesmo conteudo;

*ao ensinar como ensinar Matematica, preocupando-se em apresentar
essa disciplina de uma forma prazerosa;

* ao indicar que a Matematica deve ser ensinada a todos.

Quadro 5 — Depoimentos dos alunos sobre a categoria 5

E no trabalho coletivo, idealizado e mediado por seus mestres, que os futuros
professores constroem significados mais amplos da sua profissdo como educadores
imbuidos de uma funcao social e histodrica.

Tardif (2002) fala de uma cogni¢do situada, em uma aprendizagem
contextualizada, onde “[...] os saberes sao construidos pelos atores em fungao dos
contextos de trabalho”. Ele expressa também que os saberes profissionais dos
professores tém peculiares situagdes de contexto, pois “[...] colocam na presenca
uns dos outros seres humanos que devem negociar e compreender juntos o
significado de seu trabalho coletivo”. (p.266).

O que verificamos se traduz num constante convite a acao e a reflexao sobre
a acao, a partir do entrelagamento dos conhecimentos especificos e dos
conhecimentos pedagdgicos, como via de constru¢cdo de saberes docentes.
Percebemos, nos relatos das praticas pedagogicas dos formadores de formadores, o

empenho em quebrar a compartimentalizagdo das disciplinas especificas entre si e
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na relagdo as pedagogicas, evitando a linearidade e a hierarquizagdo dos conteudos
e das disciplinas.

Cury (2001) destaca questbes a serem levadas em conta na formagao dos
docentes que atuam nas licenciaturas de Matematica, como a excessiva valorizagao
dos conteudos matematicos nos cursos de origem; a concepgao absolutista®;, o
distanciamento entre areas especifica e pedagdgica; a compartimentalizagdo do
conhecimento; a necessidade de pesquisa; a necessidade de adaptagcdo as novas
tecnologias; a necessidade de conhecimento das tendéncias em Educagéo,
Educacado Matematica e Psicologia Cognitiva; e, finalmente, o tipo de avaliagdo que
€ praticada nos cursos.

E também nas ligacdes afetivas, identificadas pelos alunos, que eles
relacionam e transformam os conhecimentos cientificos em saberes da sua
profissdo, aquela de seus professores.

Tais ligagdes traduzem-se no reconhecimento das qualidades dos
professores, que se evidenciam no seu desenvolvimento profissional e que se
refletem na sua ag¢do docente, caracterizada por um discurso coerente com a
pratica, pelas diferentes formas de abordar os conteudos, relacionando o saber
cientifico com o escolar. Os docentes revelam a preocupacédo de trabalhar com a

Matematica concebida como uma area de conhecimento em constante construgao.

¥ Segundo a concepgio absolutista da Matematica, [...] “o conhecimento matematico é feito de verdades
absolutas e representa o dominio tnico do conhecimento incontestavel”. (Ernest, 1991, apud Cury, 2001, p.13).
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6.3 A ANALISE DA SEGUNDA QUESTAO

Na segunda questdo da primeira etapa da pesquisa, procuramos verificar o
que docentes e alunos entendem por um professor que seja um educador
matematico e como o caracterizam.

Para isso, fizemos uma mesma indagagao para os Grupos 2 e 3: Quais 0s
elementos que, em tua opinido, caracterizam um professor de Matematica como
educador matematico?

Quanto ao grupo 1, analisamos textos individuais por eles elaborados a partir
de um seminario sobre o texto de Alves (1984). Feita a analise de conteudo dos trés

instrumentos, comparamos as respostas e expressamos nossas conclusoes.

6.3.1 As Respostas dos Professores — Grupo 3

Com as respostas dos professores sobre a caracterizacdo do educador
matematico, elencamos dez categorias: 1) a importancia e, ao mesmo tempo, a
insuficiéncia do conhecimento ou do conteudo matematico; 2) o professor reflexivo,
pesquisador e inovador; 3) a necessidade de atualizagdo constante e da formagao
continuada; 4) as qualidades de um educador matematico no que diz respeito aos
valores, as habilidades e as atitudes; 5) os principios de metodologia que
determinam as situagdes, os procedimentos e os recursos de sala de aula; 6) o
professor ético detentor de um profissionalismo; 7) o cidadao que é exemplo para os
alunos; 8) o ensino voltado para o desenvolvimento do aluno; 9) a concepgéo de
Matematica como balizadora da agao docente; 10) o papel do educador matematico.

Os respondentes, ao caracterizar um professor de Matematica como um

educador matematico, foram unanimes e, até mesmo, enfaticos em, inicialmente,
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afirmar que ele deve ter um “amplo dominio do conteudo” que este “deve ser sdlido e
atualizado”, sendo que alguns acrescentaram, nesta caracterizagéo, referindo-se ao
conteudo, a importancia da “sua evolugéo historica’.

No entanto, na mesma medida, fizeram questao de assinalar que “o professor
de Matematica que se preocupa unicamente em levar conteudos aos seus alunos,
ndo é um educador matematico”, mostrando com isso, no nosso entender, que, para
eles, saber o conteudo de Matematica € uma condicdo necessaria mas nao
suficiente para ser um educador matematico.

A partir do conhecimento do conteudo, caracterizaram o educador matematico
como um professor reflexivo, pesquisador e inovador que constantemente se
atualiza, investindo continuadamente na sua formacéo.

Complementaram que o educador desenvolve qualidades pessoais que
refletem valores de vida, que é afetivo e que, em sua pratica docente, trabalha com
diferentes principios, que se traduzem em metodologias, atividades e procedimentos
variados e motivadores para o ensino e a aprendizagem de Matematica, visando
principalmente ao desenvolvimento pleno do educando como pessoa e como
cidadao, e que refletem, acima de tudo, suas concepgdes sobre o que € Matematica,
qual a sua importancia no mundo atual e como deve ser ensinada.

No que diz respeito a formacao dos professores/educadores, os respondentes
disseram que o educador matematico deve ter uma formagao continuada que se
efetiva por cursos ou estudos individuais e por participagdo em encontros
educacionais, isto &, “uma atualizagdo constante, sabendo relacionar-se com outras
disciplinas’.

Ressaltaram que o educador matematico € um professor reflexivo, afirmando

que:
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[...] a formagdo do professor de Matematica como educador é um
processo continuo que comega com a aprendizagem de
conhecimentos matematicos fundamentais e continua com a
constante reflexdo sobre sua pratica docente, pois o educador
matematico é aquele que reflete sobre sua prética, analisa sua
atuacdo em cada momento, verifica os erros e os acertos cometidos
e repensa suas agoes futuras a partir da reflexao.

Algumas qualidades pessoais como entusiasmo que, segundo um professor,
“s6 acontece quando se é feliz com o que faz”, e outras, como criatividade,
humildade, compreensao, responsabilidade, coeréncia, firmeza e decisdo, sao
consideradas fundamentais para o educador matematico, uma vez que “ele deve
saber lidar com as diferengas”, ou, para resolver determinadas situacdes, “tomar as
atitudes necessarias mesmo que ndo sejam agradaveis”. Um respondente conclui:
“‘um professor de Matematica age como educador matematico, quando ele é ‘gente’
que trata os seus alunos como ‘gente” (sentido amplo da palavra)”.

Abordaram as atitudes do professor dizendo que “a postura do educador deva
ser de alguém que tem sensibilidade, seriedade no trabalho, paixdo pelo que faz,
orgulho do seu saber, numa perspectiva constante de aprender a aprender’.
Posicionaram-se ainda sobre “ética e profissionalismo”, que podem “servir de
exemplo para os alunos e cumprindo o papel de cidad&o na sociedade”.

Assinalaram a capacidade de inovar no ensino como fundamental para o
educador matematico e disseram que, para isso, € necessario “ter abertura para
mudangas”, além de “um sélido e atualizado conhecimento dos conteudos
matematicos e pedagogicos, tendo condigbes de acompanhar estudos mais
profundos e novidades da area”.

No exercicio profissional, na pratica docente nas escolas, a toda hora, o
professor & desafiado e defronta-se com problemas provenientes, muitas vezes, de

um sistema empobrecido e caracterizado por praticas tradicionais sabidamente
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ineficientes que dificultam e, até mesmo, impedem o desenvolvimento de um ensino
inovador. Conforme um respondente, cabe ao educador:

[...] compreender os desafios que lhe sdo apresentados, buscar as
alternativas de solucéo, propor formas de implementa-las, analisar os
resultados encontrados, interferir a qualquer momento no projeto de
encaminhamento desta construgdo refazendo os passos dados até
que esteja convicto da decisdo tomada.

A relagdo afetiva com os alunos, com o trabalho e consigo mesmo sao
consideradas fundamentais para o educador matematico. Diz um respondente que
‘o professor deve gostar do seu trabalho e de seus alunos”. Dessa forma, sua
atencdo e seus objetivos devem estar voltados para o educando, para a sua
formacado como ser humano e como cidadao.

Segundo uma professora, “ver a Matematica como disciplina ndo pronta, de
alguma forma, deve ser util aos alunos, ajudando-os a compreender e organizar sua
realidade”. Com efeito, a concepgdo de ensino e aprendizagem, e da prépria
Matematica, do educador matematico € um determinante de sua postura frente aos
alunos, na escolha das metodologias que vai utilizar e, consequentemente, das
atividades que vai propor na sua pratica docente.

A concepcao de Matematica implica em conhecimentos e procedimentos
pedagogicos relativos a entender o ensino de Matematica como um fazer
matematico impregnado de descobertas, construgdes e reconstrugdes que, por outro
lado, sdo provenientes da concepgao da Matematica como uma pratica social e do
aluno e do professor como seres historicos que, constantemente, reconstroem e
transformam o seu saber, a servico de melhor viver e, portanto, de uma sociedade
mais justa e mais humana.

E o que se infere das observagdes a seguir:

Na caracterizacdo de um professor de matematica como educador
matematico, destaca-se a concepg¢éo de construir o conhecimento e
n&o transmitir ou “passar” conteudos e que, embora seja o professor
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o facilitador e o orientador do processo, ele deve ter consciéncia de
que ao aluno cabe (re)construir o conhecimento e que, portanto, é
ele o agente de sua aprendizagem.

Para os professores da licenciatura, o educador matematico, além da
“preocupacdo em estudar, organizar, planejar a sua aula, procurando formas
diferenciadas de ‘dar” a sua aula’, € aquele que acredita que:

[...] a escola do futuro esta alicergada na alta utilizagdo da tecnologia
como ferramenta para a melhoria da aprendizagem, na proposta de
trabalhos diversificados, agradaveis, desafiadores, dindmicos, no
comprometimento com o desenvolvimento de valores, da ética e da
cidadania.

Nos depoimentos dos professores, pudemos perceber claramente alguns
principios que devem estar presentes no seu ensino, na sua metodologia e nos seus
procedimentos de trabalho. “O educador matematico deve levar aos alunos
atividades e problemas ligados ao seu cotidiano, ao seu meio de vida, em sintese,
ao seu mundo real”. Desta forma um principio de ensino e aprendizagem €& a
contextualizacdo dos seus conteudos, a partir de situacdes problema relacionadas a
realidade dos alunos.

E importante, também, que este professor conheca teorias sobre o ensino e a
aprendizagem e utilize o erro ndo apenas para a avaliagdo da aprendizagem, mas
que, através dele, de maneira construtiva, possa conhecer e interpretar o
pensamento do aluno, a fim de encontrar as perguntas adequadas e orientar o rumo
do seu pensamento. Esse foi outro principio de ensino e aprendizagem percebido.
Conhecer como pensam os alunos possibilita mediar a interveng¢ao do professor.

No depoimento a seguir, percebe-se a idéia de que uma das formas de
ensinar e de aprender € através da pesquisa que propicia um ambiente de busca, de
construcao e de descoberta:

[...] o professor de Matematica com potencial para utilizar a sala de
aula como objeto permanente de investigagdo, tornando-se agente
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de mudangas no ensino de matematica, através de elaboragdo e
experimentagédo de propostas concretas e inovadoras na sua pratica
docente, se caracteriza como educador matematico.

Assim, o educador matematico € pesquisador e, em seu trabalho, utiliza a
pesquisa como forma de educar e incentiva-a como forma de aprender. Através da
pesquisa, o educador matematico, passa a inovar em se trabalho e € capaz de ser
um agente de mudanga na sociedade, podendo contribuir para significativas
mudang¢as na escola em que atua e, quem sabe, no sistema educacional em que
esta inserido.

Proporcionar um trabalho que incentive o gosto pela Matematica e o
desenvolvimento de habilidades € outro principio que percebemos quando uma

professora disse:

[...] o educador matematico é o professor que incentiva o aluno a
gostar de Matematica através de um trabalho prazeroso em que o
conteudo é um meio utilizado para o desenvolvimento de habilidades
como saber buscar, saber ler matematicamente, saber resolver
problemas [...]

Para o educador matematico, a expressao que deve ser usada nao € “ensinar
Matematica”, mas “fazer Matematica” e, através deste fazer, levar o aluno a construir
0 seu conhecimento matematico e “a desenvolver a curiosidade e a confianga em
Si proprio, permitindo que expresse e fundamente suas opinibes, o gosto
de aprender e o interesse pela pesquisa”, a fim de que aprenda a aprender e a
melhor viver.

Fazendo Matematica, o aluno podera desenvolver a criatividade, a
curiosidade, a autonomia, a argumentagédo, a auto-estima e o gosto de aprender.
Podera, ainda, “desenvolver a curiosidade e a confianga em si proprio, o que

permitira que expresse e fundamente suas opiniées”.
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6.3.2 As Respostas dos Alunos - Grupo 2

A analise das respostas dos alunos, ao diferenciar o educador matematico do
professor de Matematica, revelaram seis categorias: 1) as qualidades do educador
matematico refletem valores de vida e concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem
de Matematica; 2) o educador matematico € um professor estudioso, pesquisador e
inovador; 3) os conhecimentos do educador matematico devem ir muito além de
saber muita Matematica; 4) a relagao professor-aluno € um diferencial do educador;
5) a concepgao de Matematica como uma pratica social € determinante do o qué, do
para qué e do como ensinar; 6) um ensino de Matematica voltado para o aprender a
pensar

As qualidades do educador refletem seus valores de vida, suas concepcoes
sobre ensino e aprendizagem e, em especial, do educador matematica, sobre o
ensino e a aprendizagem de Matematica. Assim, para ser um educador, o professor
deve ter humildade para estar sempre “aprendendo com seus alunos”, além de ter
simplicidade e companheirismo, 0 que se expressa “na presenca constante de
dialogo com o educando’.

No rol das qualidades do educador, estdo ainda a honestidade em relacédo ao
trabalho e ao aluno, a consideracdo pelo educando, o reconhecimento e a
valorizagdo do seu trabalho, a perseverancga para alcangar seus propositos e nao
desanimar nas adversidades. Diz uma aluna: “acho que um professor se torna
educador, quando leva em consideragcdo a importancia e a responsabilidade de
ensinar e pée em pratica todos seus saberes docentes’.

Ser estudioso, pesquisador e inovador sdo posturas que caracterizam o

educador matematico, na medida em que ele “deve ser um incansavel pesquisador
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estimulando os educandos a esta pratica” e estar “aberto ao novo, a experiéncias
novas”.

O educador matematico, além de ter sélidos conhecimentos de Matematica,
deve ter uma cultura ampla e diversificada, um conhecimento interdisciplinar. Diz um
aluno que devemos saber “que embora sejamos professores de matematica
devemos, a todo momento, estar aptos a tratar de qualquer assunto”.

Na relagao professor-aluno, encontramos outro diferencial do educador, que
se acentua, no caso do educador matematico, na medida em que ele explicita uma
concepgao de Matematica e de ensino de Matematica que, longe de se limitar ao
ensino de conteudos, as vezes descontextualizados e desprovidos de significado,
tem como objetivo ensinar a pensar, a resolver problemas, capacidade que deve se
estender para os problemas de vida. Desta forma, tais concepcbes sao
determinantes do “o qué” e “para qué” ensinar, além de definir o que priorizar no
ensino, que objetivos perseguir e como ensinar.

Os alunos expressaram que “o educador matematico é aquele que de
maneira nenhuma deixa de fora os conteudos matematicos, valoriza o conhecimento
matematico e ndo apenas o conteudo e contribui para a formag¢ao de pensadores’.

Em manifestacbes como essas, percebe-se que a Matematica € encarada por
eles com uma pratica social que ensina a pensar, a construir e ligar os seus
conhecimentos com a vida, trabalhando os conteudos relacionados ao cotidiano.
Tais manifestagbes indicam as metodologias a serem usadas que, segundo os
alunos, deve ser diversificadas, e que incluam questionamentos, provocacgdes e

desafios e estimulem o pensamento, a pesquisa e a investigagéo.
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6.3.3 Os Textos Escritos pelo Grupo 1, Referentes ao Educador Matematico

A analise dos textos dos alunos, no que se refere ao educador, mostra-nos,
primeiramente, que houve, de sua parte, uma preocupacdo em estabelecer as
diferengas entre o professor e o educador. A seguir, foram explicitadas algumas
qualidades do educador que o caracterizam como tal e, por fim, trés aspectos foram
destacados no reconhecimento do educador: a preocupag¢do com o0s alunos, o
empenho em inovar em sua agao docente e a sua ligagao afetiva com o trabalho.

Com isso, consideramos que o conteudo de seus textos pode ser agrupado
em cinco categorias: 1) diferengcas entre o professor de matematica e o educador
matematico; 2) as qualidades do educador matematico; 3) a preocupagdao com 0s
alunos; 4) a ligacao afetiva com o seu trabalho; 5) o empenho em inovar na sua
acao docente.

As diferencas entre professores e educadores, estabelecidas pelos alunos em
seus textos, enfocaram, principalmente, o que diz respeito a valorizacdo do
conhecimento dos seus conteudos de ensino, da didatica, do conhecimento e do uso
de metodologias, além das qualidades humanas do educador e da sua afetividade
em relagao aos alunos.

No que diz respeito ao conteudo, consideram-no “essencial para se trabalhar
com os alunos” e, portanto, tanto o professor quanto o educador devem domina-lo.
No entanto, o que os diferencia é que “o professor preocupa-se com o contetdo e
com o cumprimento do PROGRAMA ESCOLAR, enquanto o educador investe na
formacao dos alunos. Preocupa-se em “abrir a mente deste aluno”, para que este se

relacione e integre-se no mundo onde vive.
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Segundo eles, muitas vezes, o professor nem sabe 0 nome dos seus alunos,
enquanto o educador efetivamente conhece seus alunos, suas facilidades, seus
problemas, e empenha-se em ouvi-los.

Nos seus textos, os alunos expressaram que, enquanto o professor procura
ficar no anonimato, assumindo “caracteristicas de trabalho muito parecidas com o0s
demais, assumindo os comportamentos do grupo”, o educador € inovador; procura
encontrar formas diferentes de ensinar e de ser, empenha-se em mudancas no
ensino, desde que elas se mostrem essenciais. Nas palavras dos alunos, o educador
“destaca-se dentre os demais colegas, pelos seus atos ou pelo seu método de
trabalho’.

O educador caracteriza-se por algumas qualidades; é humilde, ndo se
considera o dono da verdade, esta sempre aberto para aprender e “acredita que a
construgdo do conhecimento deve ser realizada em conjunto com os alunos”. E,
também, estudioso, perseverante vence as dificuldades e constréi sua pratica no dia-
a-dia da sala de aula. Para os alunos, “ser professor € uma profissdo cujo diploma
se recebe ao terminar o curso. No entanto, recebe-se o ‘titulo e a honra” de
educador quando o professor exerce a profissdo diariamente’.

O educador reflete constantemente, sobre a sua agcao docente, preocupa-se
em planejar aulas estimulantes, com o objetivo de envolver o aluno e estimula-lo a
aprender. No dizer de uma licencianda, um aluno seu, quando ela estagiava numa
sala de aula de ensino médio, disse-lhe que “ele esta cansado de aulas sempre
iguais (aula prova, aula prova,...) e por isso ndo ‘presta atengdo”.

Para o educador, o centro do processo é o educando. Seus propésitos “além
de mediar os conhecimentos, estdo em qualificar exteriormente e interiormente seus

alunos, com ética e bom senso”. Para os licenciandos, “o verdadeiro educador é
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aquele que visualiza o educando como um todo, interagindo em relagdo a cada um,
no que diz respeito as suas individualidades”.

O educador é sensivel, respeita seus alunos, preocupa-se com sua auto-
estima. Voltando a fala do aluno da licencianda em seu estagio, ele declarou
também que ndo presta atencdo porque “ndo gosta que a professora chame a
atencéo dele na frente dos outros”.

O educador é aquele professor que se desenvolve como pessoa e que
“‘consegue que os alunos transformem a si mesmos e as suas concepg¢oes, atraves
da observacdo de uma sala de aula diferente em que a relevancia dos temas é
mostrada, em que um ambiente afetivo e confiante é criado”.

Disse uma aluna em seu texto:

[...] na minha opiniéo, existem professores, educadores e professores
que se tornam educadores na medida em que descobrem prazer
naquilo que fazem, que ddo o melhor de si pela qualidade do
processo ensino-aprendizagem avaliando o proprio trabalho e
melhorando-o constantemente.

Fica evidente que, para os licenciandos, estda muito claro o fato de que ser
educador esta intimamente ligado ao gostar do que faz e ao fazer bem feito.
Caracteriza-se por um processo extremamente dindmico, que prevé avaliacdo e
aperfeicoamento constante, que traz a idéia de incompletude do ser humano.

Por fim, os alunos completaram seus textos com algumas afirmativas que
parecem traduzir a idéia de que os professores tornam-se educadores pela paixao.
Assim,

- todo educador é um professor, mas nem todo professor ¢ um
educador;

- ser professor é uma profissao e ser educador é algo que se define
por dentro;

-para ser educador, ou na definicdo do aluno, um “bom professor”,
tem que se ter amor pelo que se escolheu;

-educador é aquele que ndo abandona o seu sonho, o seu ideal
mesmo diante dos obstaculos ndo abandona sua luta por um ensino
melhor. Sonhar é a esséncia da vida, quando vocé deixa de sonhar é
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porque ndo almeja mais nada, e a vida perde o encantamento, o
sentido.

Parece ficar claro, entdo, que o sentido de vida e a paixao sdo componentes
essenciais para o professor construir-se como educador.
A seguir, fazemos a comparagao das categorias elaboradas a partir dos

depoimentos dos sujeitos, constantes nos diferentes documentos analisados.

6.3.4 A Comparacao das Categorias

Para comparar as categorias elaboradas a partir dos instrumentos utilizados,

as apresentamos no quadro 6, a seguir:

GRUPO 3: GRUPO 2: GRUPO 1:
10 CATEGORIAS 6 CATEGORIAS 5 CATEGORIAS

Importancia/ insuficiéncia | Os conhecimentos do | As diferengas entre o
do conteudo matematico; | educador devem ir muito | professor e o educador;
além de saber muita | evidenciam a valorizagao
Matematica; de conhecimentos
matematicos e de outras
areas, pedagogicas ou
ndo e o aluno como
centro do processo de
ensino e aprendizagem;

A necessidade da
atualizagcdo constante e
da formacgao continuada;

O educador ¢é um | O educador matematico | Empenho em inovar na
professor reflexivo, | € estudioso, pesquisador | acdo docente;
pesquisador e inovador; | e inovador;;

As qualidades do | Qualidades que refletem | Qualidades do educador
educador no que diz|valores de vida e | matematico;

respeito a valores, | concepgbes sobre o
habilidades e atitudes; ensino e a aprendizagem
de Matematica;

O educador €é um
professor ético e detentor
de um profissionalismo;

O educador ¢é um
cidaddo exemplo para
seus alunos;
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GRUPO 3: GRUPO 2: GRUPO 1:

10 CATEGORIAS 6 CATEGORIAS 5 CATEGORIAS
Principios de

metodologia que

determinam as situacgoes,

os procedimentos e os

recursos de sala de aula;

Ensino voltado para o | Um ensino voltado para o | Preocupagdo com o0
aluno; aprender a pensar, aluno;

A concepgao de | Concepcgéao de

Matematica € balizadora | Matematica como uma

da acao docente; pratica social e

determinante do porqué,
do o qué, do para qué e
do como ensinar;

A relagao professor aluno

€ um diferencial do

educador.
A ligacédo afetiva com o
trabalno e com os
alunos: a paixao pelo que
faz.

O papel do educador.

Quadro 6 — Comparagao das categorias a partir dos instrumentos analisados sobre a
segunda questéao

Comparando as categorias que ficaram evidenciadas nas respectivas analises
dos instrumentos de coleta de dados, em algumas, verificamos coincidéncias nos
trés grupos de sujeitos, outras sdo coincidentes em dois grupos e algumas
apresentadas em somente um dos trés grupos. Desta forma, temos doze categorias
que mereceram destaque nos trés instrumentos:

Para salientar essas coincidéncias, vamos indica-las pelas linhas do quadro 6:

Como categorias coincidentes nos trés grupos temos:
- Linha 1. O conteudo matematico é importante mas é insuficiente para o
educador matematico. Para um professor ser um educador matematico € preciso ir

muito além de saber muita Matematica, é preciso dominar os conhecimentos de



154

outras areas como os da Pedagogia, da Sociologia, da Psicologia, além de ter uma
ampla cultura geral.
- Linha 3: O educador é um professor reflexivo, pesquisador e inovador,
acrescido da idéia de que deve ser estudioso.
-Linha 4: As qualidades do educador € uma categoria que ora diz respeito aos
valores de vida, ora as habilidades e atitudes, ora reflete as concepcdes de mundo
ou de Matematica do educador.
- Linha 8: Um ensino voltado para o aluno, em que ele é o centro do processo de
ensino e aprendizagem, calcado na preocupagao com o seu bem estar e voltado
para o ensinar e o aprender a pensar.

Como categoria coincidente apenas nos grupos 2 e 3, temos:
- Linha 9: A concepg¢ao de matematica como balizadora da agao docente, que,
como uma pratica social, é determinante do “porqué”, do “o qué”, do “para qué” e do
‘como” ensinar;

Como categorias que somente foram explicitadas em um grupo temos:
-Linha 10: A relacao professor aluno é o diferencial do educador (destacada
apenas pelo Grupo 2);
-Linha 11: A ligagao afetiva com o trabalho e com os alunos: a paixao pelo que
faz (destacada apenas pelo Grupo 1);
- Linha 2: A necessidade da atualizagdao constante e da formagao continuada;
- Linha 5: O educador é um professor ético e detentor de um profissionalismo;
- Linha 6: O educador é um cidadao exemplo para seus alunos;
- Linha 7: Principios de metodologia que determinam as situagées, os
procedimentos e os recursos de sala de aula;

- Linha 12: O papel do professor, (linhas estas destacadas apenas pelo grupo 3).
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6.3.5 Texto Sintese das Categorias da Questao 2

Ao se transformar num educador, o professor desenvolve qualidades que sao
reflexo e que refletem seus valores de vida, sua leitura de mundo, suas concepgdes
sobre 0 que € ensinar e 0 que € aprender. Nas palavras de um dos sujeitos da
pesquisa, “educadores s&o professores especiais, que possuem determinadas
caracteristicas que os diferem dos demais. Os educadores matematicos refletem,
também, em suas caracteristicas, as concepg¢des a respeito de Matematica.

Considerando as palavras de Freire (1996):

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideolégica, gnosiologica, pedagdgica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de mdos dadas com a decéncia e com a
seriedade. (p.24)

Nada € mais natural, ao se caracterizar o educador, do que se falar das
qualidades que ele desenvolve no exercicio da docéncia. E uma pratica que se
efetiva em diregcdo a sua plenitude, se o professor gosta do que faz, € movido pelo
desejo de ensinar e propde- se a continuamente a aprender.

E na auténtica experiéncia da troca, do ensinar e do aprender, do produzir e
do comunicar, que o homem e a mulher, professores e professoras, constroem-se
como educadores. Constroem seus valores de vida que, na sua pratica pedagogica,
traduzem-se em atitudes de amor e de respeito com os alunos, com seus pares, com
0 ambiente escolar e que se evidenciam na sensibilidade do deixar fluir as emocoes,
a afetividade, os gestos de carinho e os elogios que incentivam a conviver a criar, a
ensinar e a aprender.

A partir das palavras de Freire (1996), “Saber que devo respeito a autonomia

e a identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este
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saber.” (p.61), surge uma outra gama de qualidades que o educador constrdi no
exercicio diario da pratica docente e que se traduzem em responsabilidade,
humildade, perseveranca.

E a vivéncia consciente e refletida do bom senso que leva o educador a ser
coerente e firme em suas decisdes, 0 que o leva a transpor barreiras € a nédo se
recusar no momento de agir e exercer a autoridade que Ihe é atribuida, tanto ao criar
um clima de liberdade como ao colocar os limites, o que confere autoridade a quem
esta cumprindo responsavelmente seu dever.

Demo (2002b) refere que “A ‘qualidade do docente’ €, entretanto, o fator mais
decisivo de combate ao fracasso escolar” (p.25). Para Demo, tal qualidade tem suas
bases nos fundamentos e nos principios do educar pela pesquisa, que proporciona o
desenvolvimento de qualidades politicas e formais.

Lembrando Freire (1996), “Ensinar exige estética e ética”, pois “Decéncia e
boniteza andam de mé&os dadas.” (p.32). Na medida em que, como professores,
somos seres histéricos e sociais, pois vivemos em sociedade e, profissionalmente,
atuamos na coletividade, temos, a todo o momento, que avaliar, escolher, decidir,
agir, reagir e, por tudo isso, somos, necessariamente, éticos.

Ser professor, é ensinar e € educar. Segundo o mesmo autor, “Educar é
substantivamente formar” (p.33). Portanto, é dedicar-se a formar seres humanos, é
respeitar a sua natureza humana, € ser ético. Exige encarar o ensino como uma
pratica social, que possibilita ao aluno integrar-se na sociedade em que vive,
desenvolvendo condigcdes de nela exercer a qualidade politica transformadora, e
nisto reside o substrato da ética do educador. Assim, Freire (1996) afirma que “A
pratica docente especificamente humana, é profundamente formadora e, por isso,

ética”. (65).
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Por outro lado, para Sacristan (1995), “O ensino é uma pratica social nao sé
porque se concretiza na interacgao entre professores e alunos, mas também porque
estes actores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”. (p.66).

O que significa profissionalismo referindo-se ao professor? Segundo este
autor, relativamente aos professores, “[...] do ponto de vista sociolégico, diz-se que é
uma semiprofissdo em comparagao com as profissdes liberais classicas”. (p.65).

Muitos pesquisadores tém tratado dos aspectos relacionados a profissdo do
professor, do seu profissionalismo, ora como profissionalidade, ora como
desenvolvimento profissional. Sacristan (1995) diz:

Entendemos por profissionalidade a afirmacgédo do que é especifico
na acado docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor. (p.65).

Perez (2004) cita Mizukami (1996) em aspectos coincidentes com Ponte
(1994), trabalhando o conceito de desenvolvimento profissional que aprofundamos
em nossa fundamentagao tedrica, pois trata-se de um conceito muito amplo, de
uma certa forma ainda em construgdo. Névoa (1995) afirma: “A formagdo dos
professores €, provavelmente, a area mais sensivel das mudangas em curso no
setor educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui produz-se uma
profissao”. (p. 15)

Nossa tendéncia é pensar, a partir dessa afirmativa, num momento de
desabafo ou de reflexdo sobre a pesada responsabilidade dos cursos de formacgao
de professores, nos quais os formadores de formadores, também professores,
detentores desta “semiprofissdo” (lbid., p. 20) acumulam a tarefa de orientar a
formacao de professores como profissionais e de investir na construcdo da propria
profisséo.

Isto nos remete novamente a Perez (2004) quando diz:
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Um outro ponto que podemos salientar € a questdo de se saber, hoje
em dia, se o professor é alguém que vive a sua atividade como uma
profissdo o tempo inteiro ou que se desdobra por varias ocupagdes e
responsabilidades. (p.255).

Parece-nos que o fundamental, para construir a profissdo de professor, &
definir o seu profissionalismo e proporcionar-lhe condi¢gbes para que ele possa vivé-
la dignamente, todo o dia.

Acrescido das responsabilidades inerentes do ser professor, planejador e
orientador das aprendizagens, de exercer uma atividade eminentemente formadora
de seres humanos, o docente, em sala de aula e fora dela, no contato com seus
alunos, é modelo para eles e dificilmente passa por suas vidas sem deixar alguma
marca.

Para Freire (1996), “A presenga do professor na sala é de tal maneira
exemplar que nenhum professor ou professora escapa ao juizo que dele ou dela
fazem os seus alunos”. (p.66).

Destacando uma das categorias importantes surgidas na analise, podemos
perguntar: o que é ser um professor reflexivo, pesquisador e inovador?

Um professor reflexivo € aquele reflete constantemente sobre a sua aula
sobre suas atitudes, sobre os seus procedimentos, sobre os seus alunos e sobre
tudo aquilo que esta envolvido em sua acdo docente, reformulando-se e
transformando suas agdes, segundo suas proprias reflexdes e decisbes, o que
somente o exercicio da autonomia pode proporcionar .

Outro autor que comenta a reflex&do € Polletini (1999):

A experiéncia em nossa vida é importante, mas a analise dessa
experiéncia € muito mais importante, e como a reflexdo sobre as
experiéncias passadas e presentes se realiza desempenha um papel
fundamental para o desenvolvimento profissional do professor.
(p-250).



159

Efetivamente, a literatura mostra-nos que é através da experiéncia que o
professor constréi saberes docentes, mas, para que essas experiéncias
transformem-se em saberes, é importante uma reflexao critica sobre elas. Diz ainda
Polletini (1999):

O importante é a tomada de consciéncia do professor com relagao a
seu pensamento e a sua pratica e a relagdo entre eles, através de
uma analise das justificativas que ele daria para as suas agoes,
identificando as formas de apoio e obstaculos para o seu trabalho.
(p.252).

A reflexdo critica sobre a pratica é fundamental, tanto na formacéo inicial
como continuada de professores. Conforme Freire (1996), “E pensando criticamente
a pratica de ontem ou de hoje que se pode melhorar a préxima pratica.” (p.39).

A complexidade da sala de aula, segundo Perez (2004), “[...] por sua
multidimensionalidade, simultaneidade de eventos, imprevisibilidade, imediaticidade
e unicidade, exige muitas vezes, decisdes imediatas, tomadas com a menor margem
de erro possivel”. Por isso & importante, segundo o mesmo autor, “que o professor
incorpore a reflexdo sobre a sua pratica para que seja capaz de tomar decisées
fundamentais [...]". (p. 261). Assim, a qualquer momento em que se fizer necessario,
ele podera buscar, nos seus conhecimentos refletidos e no conhecimento de si
mesmo, a resolucado dos problemas que se apresentarem.

Nessa medida, este professor reflexivo, na busca de resolugdo para os
problemas que se apresentam, assume em sala de aula e fora dela a postura de
pesquisador.

Ha diferentes formas de compreender um professor pesquisador. Nos o
entendemos por duas diferentes facetas: a da investigacdo e a da reflexdo, pois

ambas podem ser assumidas igualmente por um professor.
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Este professor pesquisador, por um lado, é caracterizado por Polletini (1999)
como aquele que tem “[...] disposigao para a investigagdo sempre presente em sua
vida, a qual implica reflexdo constante em sua pratica e em seu pensamento”.
(p.253). Trata-se daquele professor que reflete constantemente sobre o que
acontece na sua sala de aula, buscando relacionar o curriculo, o seu trabalho e a
aprendizagem dos seus alunos. E aquele que procura novas maneiras de ensinar e
que inova em seu trabalho. No entanto, ndo o faz apenas pelo fato de inovar, mas
com a finalidade de, efetivamente, compreender o processo voltado para o mais
completo entendimento possivel de como o aluno aprende.

Por outro lado, temos aquele professor que entende que a pesquisa, como diz
Demo (2002a) é “[...] o ambiente mais fecundo para a aprendizagem.” (p.111) e que
entende a educacgao pela pesquisa tanto como metodologia como pratica de sala de
aula.

Para Moraes (2002a),

A educacgdo pela pesquisa, superando as limitacbes da aula
tradicional, copia da copia, pretende a transformacao dos alunos de
objetos em sujeitos da relacdo pedagogica, envolvendo-os
individualmente e em grupos em reconstru¢cdes e producdes,
atingindo uma nova compreensao do aprender tanto para os alunos
como para os professores. (p.136).

No educar pela pesquisa, o professor caracteriza-se, segundo Moraes
(2002a) por “...] assumir muito mais uma fungdo orientadora e mediadora do
processo construtivo do aluno.” (p.137). A partir do educar pela pesquisa, que pode
ser utilizado como uma metodologia de trabalho, desde a educacgao infantil até as
classes da Universidade, incluindo ai a iniciacdo cientifica, entendemos pesquisa

também como Demo (2002a), quando diz: “[...] consideramos pesquisa como
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ambiente da aprendizagem no dia-a-dia curricular, implicando reducao das aulas®
em favor da elaboracao prépria por parte dos alunos, sob orientacdo do professor.”
(p.115). Assim o professor € pesquisador pois ele “[...] precisa ser capaz de orientar
um processo de pesquisa, o que supde que saiba, inequivocamente, pesquisar.”
(Ibid., p.116).

A educacéao, o ensino, a aprendizagem, a reflexdo, a pesquisa, o aprendiz, o
pesquisador, sdo elementos de um processo e sido simultaneamente o proprio
processo. Nao podemos entender a amplitude e a complexidade desse processo
sem considerar Freire (1996), quando diz:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram no corpo um do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade. (p 29).

Com toda a certeza, este professor que ensina e que, ao mesmo tempo,
aprende em sua pratica pedagogica é reflexivo e pesquisador e é, também,
estudioso, inovador e educador, pois, como diz um licenciando, “[...] a postura de um
professor educador é estar aberto ao novo, a experiéncias novas, aprendendo com

0s seus alunos sempre”.

6.4 A ANALISE DA TERCEIRA QUESTAO

Na terceira questao da primeira etapa da pesquisa, além de colocar a palavra

“saberes” na pauta, para ter uma idéia de como professores e alunos a encaravam,

? Aqui entende-se que Demo refere-se as aulas tradicionais que, segundo ele, dio “[...] a idéia obsoleta de
professor que somente da aula , porque, além de atividade tendencialmente apenas reprodutiva , ndo consegue
estabelecer com o aluno a devida relacdo pedagégica de teor reconstrutivo.” ( p. 116).
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nosso objetivo era verificar que saberes docentes alunos e professores atribuiam
como importantes de serem construidos por um educador matematico.

Para isso, fizemos uma mesma pergunta aos Grupos 2 e 3: que saberes
devem ser construidos por um professor educador matematico?

Quanto ao Grupo 1, analisamos os textos elaborados a partir do trabalho
realizado com os diarios de classe, que chamamos Diario do Professor. Feita a
analise de conteudos dos trés instrumentos, comparamos as respostas e

expressamos nossas conclusoes.

6.4.1 As Respostas dos Professores - Grupo 3

Uma professora definiu os saberes docentes de um professor/educador
matematico a partir dos quatro pilares apontados em Delors (2001): aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Ela aponta os
saberes docentes em termos de aprendizagens e agrupa-as em quatro classes.

As aprendizagens relativas ao conhecer sao relacionadas aos conhecimentos
cientificos ou disciplinares, enfatizando aqueles relativos a Matematica, a lingua
materna e a cultura geral. Tais conhecimentos, segundo ela, permitem ao professor,
“compreender o mundo que o cerca’, desenvolvendo “a capacidade de Ier,
interpretar, levantar hipoteses, tomar decisbées, avaliar conseqliéncias, verificar a
adequacdo da solugdo encontrada, refazer caminhos, apontar falhas, levantar
questées”. Diz, ainda, que, “aliado a estes conhecimentos é indispensavel que o
professor conheca as tendéncias em Educacéo e, particularmente, em Educacao
Matematica”, o que indica a importancia atribuida aos conhecimentos relativos a

Pedagogia e como esses sao incluidos nessa classe de saberes.
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Quanto as aprendizagens relativas ao fazer, ela engloba “aquelas
competéncias que estao relacionadas a preparar o professor para atuar em sala de
aula’”, relacionando competéncia ao fazer docente, enfatizando, como primordiais, o
trabalho em equipe, o didlogo, o questionamento, o empenho para aprender
constantemente dentro e fora da sala de aula e a abertura para mudancgas.

As aprendizagens relativas ao viver juntos, segundo ela, compreendem,

[..] entre outras coisas, desenvolver as capacidades de:
comunicagdo, saber conviver com a adversidade, gerir conflitos,
dialogar, comprometer-se com o outro, demonstrar sensibilidade nos
relacionamentos, agir com bom senso, compreender a realidade,
aprimorar a consciéncia politica, aprender na convivéncia.

Portanto, tais aprendizagens referem-se a “capacidades que devem estar
permeadas de valores humanos”.

Nas aprendizagens relativas ao ser, “estdo agrupadas todas as qualidades
que tornam o homem um ser social e dotado de sentimentos”. Nessa classe de
aprendizagens, estao referidas a humildade, a sensibilidade, a responsabilidade, a
comunicagao, a ética, as relagdes inter e intrapessoais que fortalecem o sujeito,
possibilitam que ele se relacione com seus alunos e colegas e esteja em constante
crescimento, auxiliando a crescer quem esta ao seu redor.

A professora finaliza sua resposta dizendo que, para o professor, “acima de
tudo, é preciso colocar o coracdo e a alma no desempenho de seu fazer
pedagdgico’.

Outra professora iniciou seu depoimento dizendo que “o conhecimento que o
professor deve adquirir vai mais longe do que regras, fatos e teorias estabelecidas,
pois o professor necessita estar preparado para a variedade de responsabilidades
que lhe competem”. Complementou sua resposta caracterizando o saber docente
como “uma integragdo de varios tipos de saberes que s&o articulados, flexiveis,

criticos, integradores onde uns vao enriquecendo aos outros” e que “o educador
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deve ter conhecimentos pedagdgicos, de psicologia, sociologia, além dos
especificos do seu conteudo de ensino”. Justificou a necessidade dessa
multiplicidade de fatores que compdem os saberes docentes, afirmando que “esses
campos de conhecimento o ajudardo a melhor compreender e a lidar com varios
aspectos da educacdo’.

Por fim, ela também esbocou uma classificacdo dos saberes docentes.
Segundo ela,

[...] podemos, entdo destacar o saber cientifico-cultural que se refere
ao conhecimento do conteudo a ensinar, o saber psicopedagogico,
que se refere a forma de atuar; o saber decorrente do cotidiano
experencial, que é adquirido ao longo do tempo a partir da e na
pratica profissional.

Uma terceira professora relacionou os saberes docentes com o perfil
esperado para os egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da PUCRS. Tal
perfil expressa as competéncias, habilidades e atitudes para uma formacéo cientifica
humanistica e social; ressalta a necessidade de que os futuros professores
compreendam e utilizem conhecimentos de Matematica e de outras areas do
conhecimento para interpretar dados, elaborar modelos e resolver problemas; da
énfase a expressao oral e escrita; a uma visdo histérica e critica da Matematica; a
compreensao, a critica e a utilizacdo de idéias matematicas, pedagodgicas e
tecnoldgicas; ao conhecimento de metodologias diferenciadas e de materiais
didaticos bem como a sua construgéo; ao saber identificar a realidade em que esta
inserido promovendo agdes com elevado senso ético, compreendendo o papel social
do educador e valorizando a sua profissdo. Expressa, ainda, que o futuro professor
busque atualizagdo constante, trabalhe em equipe e exerca lideranca. (PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL, 1993)

Analisando as respostas dos demais professores, verificamos,

primeiramente, que, segundo eles, para construir saberes docentes € necessario
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que o professor desenvolva habilidades e atitudes que reflitam valores de vida e
transformem-se em capacidades para desempenhar o seu papel. No seu entender, a
concepcao de Matematica que o professor/futuro professor tem construida, a cada
momento, € determinante na sua construgdao como professor, o que também sera
um indicador para o tipo de conhecimentos que ele priorizara na sua formacao e
produzira na sua pratica

De uma maneira geral, os professores indicaram que compreendem a
Matematica como “uma Ciéncia viva, aberta e importante” e que, tanto eles como os
seus alunos, devem “ter uma viséo historica e critica da Matematica”.

A partir dessa concepcao, expressaram claramente, colocando como
prioridade, a necessidade da construcdo de um sélido e amplo conhecimento de
Matematica. No entanto, na mesma medida, sdo enfaticos em afirmar que é
necessario reporta-lo a sua historia e relaciona-lo com conhecimentos de outras
areas do saber cientifico e tecnoldgico, o que facilitara o seu entendimento e a sua
construgéo.

Assim, consisténcia do conhecimento matematico do professor tem sentido na
medida em que ele possa efetivamente “compreender e utilizar os conceitos
matematicos, fazendo relagdo com outras areas do conhecimento”, ou
proporcionando-lhe condi¢des de um “relacionamento de conceitos com outros, para
estabelecimento de ligagbes ou redes” no amago da prépria Matematica, o que
levara o professor a “estabelecer relagbes entre o conteudo e a forma de lidar com
esse conteudo o que leva a uma escolha de situagcbées apropriadas para os alunos”.

Na concepcéo dos professores respondentes, o educador matematico deve:

[...] saber da influéncia que a cultura exerce no processo de
construgdo do conhecimento, conseguindo uma viséo interdisciplinar,
deve apropriar-se de uma teoria matematica consistente, analisar os
contetdos matematicos e sua didatica e saber fazer a transposigao
deste saber “erudito” para o saber do ensino.
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Os professores, de uma maneira geral, expressaram a concepgao da
Matematica como uma pratica social, o que fica bem claro quando uma respondente
afirma: “O professor de Matematica deve se preocupar com uma visao histérica e
social de Matematica, numa perspectiva construtivista, privilegiando os processos e
n&o apenas os conhecimentos matematicos’.

Também foi mencionado que “o professor deve ter uma cultura geral vasta
para possa transitar com facilidade em outras disciplinas e compreender o mundo
que o cerca”, pois, além de saberes matematicos inerentes a sua area de atuacgao
“devera construir saberes nas areas de didatica, de metodologia, de psicologia e de
sociologia”.

A multiplicidade de conhecimentos que compdem os saberes docentes, além
de serem disciplinares, revestem-se de especificidades, pois incluem, entre outros,
os conhecimentos relativos a avaliagdo, aos processos cognitivos, a diversificadas
metodologias, as novas tecnologias. Com isto, o professor sabera “avaliar com
responsabilidade, se possivel, de diferentes formas, como o pensamento
matematico ocorre, para cada pessoa” e, ainda, “compreender, utilizar e criticar
novas idéias matematicas, metodoldgicas e tecnologicas”.

Além disso, o professor deve saber “fazer a leitura da realidade”, a fim de
contextualizar seu ensino de Matematica, levando o aluno a entender a sua beleza e
o quanto ela esta presente na sua vida.

A multiplicidade de saberes que constituem os saberes docentes justifica-se
na gama de diferentes papéis que o professor, disposto a ser um educador
matematico, desempenha na sua pratica docente. Ele é entendido pelos
respondentes como organizador da atividade docente, pois “o trabalho dele é

z

organizar situagcbées para que o aluno aprenda o que ele pretende ensinar’. E
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orientador do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que “deve orientar
o aluno no sentido de resolver problemas através da discussdo entre grupo de
colegas e, naturalmente, com sua colaboragdo”. Além disso, deve investir-se de uma
postura de animador do trabalho e incentivar os alunos a compreenderem a
Matematica “como uma Ciéncia viva, aberta e importante”, que tem diferentes ramos
e que se relaciona com outras Ciéncias.

Segundo os respondentes, para que os professores construam-se como
educadores matematicos, eles devem ser reflexivos e pesquisadores, pois, no seu
entender, “para tal deve ser um professor pesquisador que ao refletir sobre sua
pratica possa transforma-la de modo a tornar mais acessivel ao aluno” e ainda, ser
social, dotado de sentimentos e, como tal, “deve estar apto a comunicar-se”.

Entendem que o educador matematico valoriza o trabalho em equipe e
promove-o com seus alunos. Observam que “é também necessario que este
professor ndo esteja isolado, que ele possa na sua escola ter um grupo onde 0s
assuntos de ensino possam ser discutidos e pensados juntos”. Que 0s grupos em
que “ele vai socializar as experiéncias (boas ou mas)”, sejam constituidos, ora por
seus pares, professores de Matematica, ora por “equipes multidisciplinares” e que
os professores busquem “formas de interagir com a comunidade”.

Afirmaram, no entanto, que € com seu grupo de alunos, sendo “participe do
processo ensino-aprendizagem”, que o professor efetivamente aprende e ensina.

Uma professora, em suas respostas, declarou, referindo-se ao
professor/educador matematico: “é importante também que ele se convenga que ele
também pode aprender com os seus alunos e que ele pode ‘pedir’ tarefas que ele

néo tenha feito previamente e que va, junto com os alunos, tentar resolvé-las”.
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Para que tudo isso aconteca, o professor/educador matematico deve estar
aberto a mudancas, atualizando-se permanentemente consciente de que a formagao
inicial na Universidade € apenas o inicio desse processo.

Para que o professor possa se desempenhar nesses multiplos papéis, ele
deve desenvolver habilidades e capacidades que vao desde as mais basicas, como
as de leitura, escrita e interpretacdo, como aquelas proprias do ser professor. Outro
respondente afirma que “o professor de Matematica deve ser um profissional com
grande competéncia para criar e desenvolver atividades e desafios que estimulem
seus alunos a resolver problemas e que desenvolvam o raciocinio 16gico”.

Dada a relevancia, a complexidade e a variabilidade do trabalho do professor,
e ao fato de lidar com a formacao de pessoas, € necessario que as capacidades e
habilidades profissionais e pessoais por ele desenvolvidas sejam “permeadas por
valores humanos e éticos”.

O educador matematico deve desenvolver, também, a intuicdo, o senso
critico, a sensibilidade, a flexibilidade de opinido, a humildade e a responsabilidade,
tanto no que diz respeito a si, como aos outros que trabalham com ele ou que lhe
sao confiados. Responsabilidades que multiplicam, pois se estendem para uma agao
transformadora, que é investida tanto de carater social como politico.

Para desempenhar suas funcdes, o professor precisa ter um preparo
emocional “para enfrentar diversas situagcées dentro e fora da sala de aula, mesmo
aquelas inusitadas”’.

Finalizando, os professores indicaram que valorizam as experiéncias de vida
na construgdo dos saberes docentes, sejam elas escolares, construidas no ensino
fundamental e médio, ou ndo-escolares, construidas no seio de grupos sociais,

como a familia, clubes, cursos, associagcbes, trabalhos voluntarios. Essas
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experiéncias, sistematizadas ou néo pelo aluno que ingressa no curso, vai ajudar a

determinar o tempo de constru¢ao para seus saberes.

6.4.2 As Respostas dos Alunos - Grupo 2

Ao analisar as respostas dos alunos, buscando compreender o que eles
identificam como saberes docentes, percebemos que, como ponto inicial de suas
respostas, eles arrolam uma série de qualidades pessoais que julgam condigao
primeira para ser um educador e que consideram como saberes.

Uma aluna disse, exemplificando os saberes docentes, que devem ser
construidos, pelo professor considerado um educador matematico, “varios saberes e
qualidades, entre eles: responsabilidade, humildade, estudo, além dos proprios
saberes especificos entre outros”.

Podemos perceber, na sua fala, que a aluna referem-se a saberes citando os
especificos que, provavelmente, sdo aqueles relativos aos conhecimentos
matematicos ou aos pedagdgicos referentes a como ensinar Matematica, mas foi
explicita no que se refere as qualidades pessoais desse professor/ educador.

Outras qualidades como a humildade, a criatividade, o discernimento e o
dialogo foram mencionadas como saberes construidos. Outras ainda, referentes,
mais especificamente, as caracteristicas do professor no desempenho da sua fungao
de ensinar, foram bastante mencionadas. Educador é o professor estudioso e
pesquisador que utiliza uma linguagem adequada, como afirmou um aluno:

[...] acredito que um professor s6 podera ser considerado um
educador matematico quando ele trabalhar como um professor
pensador ou/e pesquisador; o professor precisa ser capaz de
pesquisar, no sentido mais amplo da palavra.
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A identificacdo dos saberes docentes esta vinculada ao aluno, considerado
como o centro do processo de ensino e aprendizagem. Relacionar-se estreitamente
com o aluno, conhecé-lo, ser seu amigo e todos construirem coletiva e
individualmente seus conhecimentos. Entender como ele pensa, em que
comunidade ele vive e se desenvolve, considera-lo no seu todo no seu processo de
formacao afetiva e cognitiva, como um cidadao critico, criativo e capaz de ser um
agente de mudancga na sociedade.

Conseguir motiva-lo, para que ele desenvolva suas habilidades e
capacidades, foram considerados saberes docentes pelos alunos respondentes. Diz
um aluno que “o professor tem que saber, por mais dificil que seja, despertar o
interesse dos alunos em sala de aula’.

Os alunos consideraram o dominio dos conteudos com condicdo primeira
para ser professor de Matematica ou educador matematico. No entanto, foram
enfaticos em dizer que “talvez o principal saber matematico seja em como
desenvolver este mesmo conhecimento em seus alunos” e que ‘o educador
matematico deve conhecer o0s conteudos trabalhados pela matematica e,
principalmente, buscar a melhor transposicdo didatica para os seus alunos, destes
conteudos”. Essas falas parecem indicar que os alunos se propdem a valorizar, para
a construgcao dos saberes do professor, tanto o dominio do conteudo que ele
pretende ensinar como a forma de ensina-lo.

Além do conhecimento matematico e do conhecimento pedagdgico, segundo
uma aluna, é importante “buscar apoio em outras areas do conhecimento: a
psicologia, a histéria, a sociologia”, 0 que da, aos saberes docentes do educador

matematico, o carater interdisciplinar que compete a Educagcao Matematica.
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Segundo um aluno, o desejo € fundamental para que o professor se construa
como educador. Ele disse: “acredito que um professor que deseja ser um educador
matematico deve buscar, em sua formagdo para qualificagcdo profissional, a arte da

construgéo”.

6.4.3 Sintese dos Textos dos Alunos - Grupo 1

Durante os estagios supervisionados, os cinco licenciandos, trés mogas e um
rapaz, incentivados a escreverem seus diarios, liam-nos e comentavam-nos com a
professora da disciplina, nos encontros semanais de orientagao.

A partir da segunda metade do semestre, nos encontros que denominamos
“Seminarios de Pratica de Ensino”, cada aluno leu o seu diario, enquanto seus
colegas faziam anotagbes e, esporadicamente, algumas perguntas, escrevendo, no
final, um pequeno texto, procurando caracterizar o colega em sua acédo docente, a
partir da leitura do diario.

A atividade foi realizada em duas etapas, uma para o ensino fundamental e
outra, para o médio. Trés alunos conseguiram ler seus diarios nas duas etapas. Um
somente leu seu diario do ensino fundamental e outro, somente o do ensino médio.
Os textos foram recolhidos, unitarizados e categorizados pela professora, que
elaborou um texto para cada aluno - denominado texto-sintese - que,
posteriormente, foi lido para o grupo, quando os alunos fizeram comentarios sobre
os textos, modificando-os e aprovando-os.

Apresentamos, a seguir, os textos elaborados pelos alunos, sobre seus
colegas, e alguns comentarios sobre eles, que nos foram uteis e esclarecedores no

estabelecimento das categorias.
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a) Texto sobre o diario de M."°

A partir da leitura do diario de M., os colegas descreveram seu trabalho no
ensino fundamental e médio, em uma escola estadual. Segundo os textos de seus
colegas, a leitura de seu diario expressou inovagdo em seu trabalho. M. tentou
inovar ao introduzir seu conteudo, usando recursos como O retro-projetor com
ldaminas que tratavam da Historia da Matematica, identificando nesta o papel da
mulher.

Com isto, além de despertar o interesse da turma para a aprendizagem, ela
introduziu os conteudos a serem trabalhados de uma maneira diferente e procurou
demonstrar aos alunos que a aula poderia ser, além de um momento de
aprendizagem, um espaco para a descoberta da Histéria da Matematica.

Propéds trabalhos individuais e em grupos e criou um clima de liberdade, para
que seus alunos pudessem escolher a maneira de trabalhar, bem como a forma de
resolver os problemas propostos. No dizer de um dos colegas, “[...] fazendo com que
eles se sentissem ‘livres’, ou seja, motivados para participar das aulas”.

M. fez um grande numero de exercicios, auxiliou os alunos na resolugéo de
problemas e colocou-se a disposi¢cao para esclarecer as duvidas, mesmo fora do
horario de aula, caso fosse necessario. Propbs tarefas para serem realizadas em
casa, conversando com os alunos sobre a importancia de fazé-las e exercitar-se em
local fora da escola.

Preocupou-se em completar seu planejamento, mas soube adapta-lo
conforme as necessidades do grupo. Demonstrou tranquilidade no trabalho e

dominio de turma.

% Indicaremos os alunos apenas pela iniciais dos nomes, para preservar suas identidades.
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Em relacdo a descricdo dos colegas, consideramos que os licenciandos
demonstraram valorizar um ensino inovador. Identificaram a inovagao, na forma com
que a colega introduziu os conteudos, tanto no que diz respeito ao recurso utilizado,
o retro-projetor — que, embora possa parecer ultrapassado, ainda € raramente
utilizado por professores de Matematica nas escolas — quanto aos objetivos, pois,
por meio das laminas, ela contava a Histdria da Matematica, valorizando-a, bem
como o desempenho da mulher na Matematica.

Valorizaram a inovacao, também, quando destacaram a preocupacao de M.
em despertar o interesse e a participacdo da turma para o trabalho que iria ser
proposto; quando ressaltaram que a colega propbs formas variadas de trabalhar,
proporcionando ora trabalhos individuais, ora em grupos; quando identificaram como
motivador o clima de liberdade criado, tanto na forma dos alunos trabalharem —
individualmente ou em grupos — como na possibilidade da escolha da maneira de
resolverem os problemas propostos e quando identificaram como importante o fato
de que M., paralelamente aos conteudos, mostrou que a aula de Matematica
também é um momento de descoberta da Histéria e de construgédo de uma cultura
geral.

Percebe-se que os licenciandos valorizam as relagdes inter-pessoais em sala
de aula ao chamarem a atenc&o para as “conversas” que a colega manteve com os
alunos em diferentes momentos. Ressaltaram os atendimentos as dificuldades
individuais e identificaram, como tarefa do professor, ajudar a resolvé-las, o que
revela o compromisso do professor de ensinar a todos.

Paralelamente a valorizacdo do clima de liberdade que foi criado, os

licenciandos ressaltaram a importancia da colocag¢ao dos limites que favorecem o
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trabalho, chamando a atencdo para o fato de que a colega tinha tranquilidade e
dominio de turma.

No entanto, algumas expressodes utilizadas demonstram ainda uma excessiva
valorizacao a realizacdo de “muitos exercicios” para aprender Matematica, o que é
reforcado quando dizem que os alunos devem “exercitar” muito em aula e em casa e
que eles nunca ficavam sem temas.

A forma como referem o auxilio individual aos alunos, propiciado por M., que
se colocava a disposicao para tal, “fora do horario escolar, caso fosse necessario”
nao esclareceu muito sobre forma de “media¢cdo” por ela realizada ou como seus
colegas entendiam o que é mediacdo. Porém, o fato de acrescentarem a expressao
"fez inumeros exercicios”, referindo-se a professora, e constatarem a necessidade
da realizagao pelos alunos, em aula e em casa, dessas tarefas, pareceu revelador
de um certo resquicio de treinamento, sintoma das prioridades tdo propaladas por
um ensino tradicional, o que também se revelou na preocupagdo com o0s pré-
requisitos e com um ensino hierarquizado, no qual os conteudos vao se dispondo

conforme os degraus de uma escada.

b) Texto sobre o diario de R.

R. realizou seu estagio de ensino fundamental em uma escola particular e o
de ensino médio, em uma escola estadual. Segundo seus colegas, R. fez, em seu
estagio, um trabalho diferenciado. Sua pratica foi voltada para a inovagéo, para uma
“‘metodologia n&o tradicional” o que fica evidente quando se percebe os diferentes
‘recursos” e “estratégias” utilizados em suas aulas. Outros fatores que evidenciaram

a inovagao, foram a introdu¢cdo do conteudo, primeiramente de forma intuitiva, a
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promogao da pesquisa, a interdisciplinaridade, a contextualizagcdo e as diferentes
formas de trabalhar com os alunos.

Um colega afirmou: “Dos recursos utilizados, destaco a contextualizagéo, visto
que foi estimulada através da pesquisa sobre assuntos ja existentes no cotidiano
dos alunos”. Isso mostra que a licencianda utilizou a pesquisa como forma de
ensinar e de aprender. Na visao de outro colega, indica, também, que ela usou a
contextualizagdo como recurso, na medida em que, ao ensinar, ela utilizou graficos e
tabelas retirados de jornais e revistas, e que representam situagdes do dia-a-dia dos
alunos e da comunidade.

No entanto, mais do que um recurso, a contextualizacao foi considerada como
indicadora de inovagdo no processo de ensino e aprendizagem e de busca de
interdisciplinaridade, pois R. preocupou-se em vincular os conteudos de Matematica
com os de outras disciplinas, proporcionando recursos de outras areas do
conhecimento, para que os alunos pesquisassem e pudessem realizar a atividade de
Matematica.

Diversificou suas aulas, realizando trabalhos diferenciados , ora individuais,
ora em pequenos grupos, ora em grande grupo, o que, segundo um colega, foi “um
fator que estimulou e interessou a turma”. Segundo outro colega, “R. aplicou um
trabalho construtivista. Inicialmente, introduziu o assunto de fungées de uma maneira
descontraida, sem se preocupar com defini¢gbes, regras leis e teoremas.”

A estagiaria parece ter se empenhado em construir os conceitos previstos
junto com os alunos, abordando-os em “‘um processo ndo muito comum”. Nada foi
dado pronto. Aproveitou situacdes trazidas pelos estudantes, estimulando sua

participagdo. Foi construindo com eles os conceitos, formalizando-os através de
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situacdes cotidianas, de trabalho de pesquisa e de atividades diversificadas, usando
materiais concretos e instrucionais, muitas vezes de forma ludica.

Segundo um colega, no trabalho da R. observa-se a interagdo do conteudo
com os alunos. Ele deu como exemplo disso a situagdo em que uma aluna foi ao
quadro negro e deu um exemplo de fungdes relacionado a febre do seu filho; neste
momento, ela ilustrou o conteudo com um acontecimento de sua vida, relacionando
temperatura e tempo.

Em seu estagio como professora, R. interagiu com os alunos em diferentes
momentos do trabalho. Para introduzir o conteudo, ouviu suas idéias e eles
participaram e colaboraram em todos os momentos do processo. Ela fez com que os
alunos pensassem, tirassem suas conclusdes e chegassem a definicdo ou aos
conceitos previstos em seu planejamento. Enfim, um colega concluiu “...] ela fez
com que o aluno ngo fosse apenas um ouvinte, mas alguém com participagéo.”

Observou-se o aspecto afetivo no seu relacionamento com os alunos e a sua
simpatia fez com que eles interagissem cada vez mais, com ela, entre si e com o
conteudo.

Em poucas aulas, R. conseguiu desenvolver, de maneira criativa, o conteudo
que estava programado. Mostrou-se capaz de manejar situagbes em sala de aula
com habilidade, tornou a aula agradavel, a ponto de os alunos solicitarem mais
atividades. Segundo seus colegas, realizou um 6timo trabalho e “cumpriu seu papel
de professora inovadora, mediadora do conhecimento’.

A leitura do seu diario evidenciou preocupagédo com o planejamento e com o
alcance dos objetivos. Aléem do dominio de conteudo, ela demonstrou uma conduta

coerente, afetiva e criativa. Seus colegas atribuiram-lhe um mérito especial, por ter
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realizado todo o trabalho do ensino fundamental em parceria com a professora
regente da turma.

Tanto no ensino fundamental, quando ela trabalhou em estreita ligagdo com a
professora regente da turma, como no ensino médio, em que assumiu sozinha a
regéncia da turma, seu trabalho foi considerado construtivista por seus colegas, pois,
segundo eles, ela ndo “deu” nada pronto, aproveitando as situagdes trazidas pelos
alunos ou criando situagbes de aprendizagem, estimulando a sua participagao,
fazendo com eles a construcdo dos conceitos, formalizando-os a partir das
defini¢gdes e regras por eles elaboradas.

Os licenciandos identificaram a interacdo dos alunos com ela e, também, com
0 conhecimento, transpondo-o para situacées de sua vida cotidiana. Ela incentivou a
participacdo, sendo mediadora na sua ac¢ao, manejando adequadamente as

situacdes de sala de aula.

c) Texto sobre o diariode T.

T., em seu estagio no ensino fundamental, trabalhou numa escola de surdos
e, no ensino médio, em uma escola estadual. Segundo seus colegas, usou, como
recurso, materiais concretos, apresentando solidos geométricos, na medida em que
ia trabalhando. Solicitou aos alunos exemplos de soélidos encontrados em situagdes
cotidianas e, para isso, os alunos e ele levaram caixinhas de diversos tipos.
Relacionou-as aos solidos geométricos apresentados e, ao desmancha-las, iniciou o
estudo dos poligonos.

Mostrou um bom relacionamento com os alunos, interessando-se por sua

aprendizagem. Procurou uma aproximagao com eles, conversando (para isso
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desenvolveu a linguagem dos sinais), questionando-os, estimulando-os sempre, a
participarem das aulas em grupo.

Seus alunos ora trabalharam em grupos, ora em duplas, ora individualmente
e, quando em aulas expositivas, foram solicitados a participar. T. incentivou que
seus alunos participassem, respondendo perguntas dos colegas, mas interferindo
quando necessario. Soube utilizar os materiais concretos, tanto os industrializados
como os de sucata, de maneiras diferentes: nos trabalhos individuais, orientou os
alunos a manipula-los ora livremente, ora a partir de uma situagao problema; nas
aulas expositivo-dialogadas, utilizou-os como materiais demonstrativos, reportando
as atividades ja realizadas.

Preocupou-se em cumprir seu planejamento e demonstrou dominio de turma.
No dizer de um colega, “Embora tenha tido dificuldades com a disciplina da turma,
ele conseguiu, no meu ponto de vista, atingir seus objetivos”.

No estagio de ensino médio, T. demonstrou preocupagdo com a sequéncia
dos conteudos, revisando a Geometria Plana antes da Espacial e procurando
sistematiza-los, distribuindo “um material com definicées” e fazendo “um resumo do
formulario, permitindo que fosse usado na prova.”

Os licenciandos valorizaram, no trabalho do colega, o uso de uma variedade
de recursos e de diferentes formas de utiliza-los, o dominio de turma, o indicio de um
planejamento e a preocupagdo em cumpri-lo. ldentificaram, em seu trabalho, formas
diversificadas de propor as atividades, incentivando os alunos a relacionarem os
conteudos trabalhados com situagdes de vida e com os objetos que os rodeiam.
Destacaram a importancia da relacdo professor-aluno, a valorizacdo da
comunicagao, do questionamento, incentivando tanto a participagcao e o trabalho em

equipe
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Percebemos, nas falas dos colegas de T., que, no ensino fundamental, o
estagiario preocupou-se mais com os aspectos formativos e que, no ensino médio,
demonstrou uma postura mais tradicional, preocupando-se mais com os conteudos e
com a informacdo. Enquanto no ensino fundamental, o aluno empenhou-se em
realizar atividades interdisciplinares, integrando conceitos, no ensino médio utilizou
uma sequéncia de atividades hierarquizada, tradicionalmente empregada, que
consiste em trabalhar a Geometria Plana antes da Espacial e ndo como uma

consequéncia desta.

d) Texto sobre o diario de L.

L. realizou seu estagio de ensino fundamental em uma escola estadual, na
quinta série, e seu estagio de ensino médio numa escola particular. Segundo seus
colegas, em sua pratica docente no estagio de ensino fundamental, embora ja sendo
um professor experiente “se propds a inovar em suas aulas, proporcionando a essa
turma uma maneira bastante motivadora de trabalhar”.

Segundo um licenciando, “A utilizagdo dos jogos e materiais manipulativos
pelo colega, foi o ponto mais importante de sua pratica docente”, quando ainda
empenhou-se em fazer uma “aula diferenciada usando o baralho ‘Segredo dos
Numeros’”.

L. Incentivou a participacdo dos alunos a darem suas contribuicbes, ndo se
limitando a ouvir o professor. Proporcionou trabalhos individuais ou em pequenos
grupos, também realizando aulas expositivo-dialogadas para o grande grupo,
principalmente no ensino médio, propondo-se, mesmo nelas, a ouvir e acatar as

sugestdes dos seus alunos.
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Os colegas destacaram a forma como, no estagio de ensino fundamental, ele
fez uma atividade de revisdo de conteudos, considerando-o criativo neste momento
do trabalho. Valorizaram o fato de que ele proporcionou a ‘interacdo entre os
estudantes”, “uma maneira bastante motivadora de trabalhar e incentivou a
participacéo de todos”. Disseram, ainda, que esse trabalho, para eles, foi “um grande
aprendizado” e manifestaram sua aprovacido, tendo um deles acrescentado: “No
geral gostei muito se seus relatos e me motivou, em uma proxima oportunidade,
utilizar essa metodologia em minhas aulas’.

Destacaram que, mesmo sendo um professor experiente e acostumado a
trabalhar em escolas particulares e a lidar com alunos maiores, ele se propbs a fazer
estagio em uma escola estadual com alunos de 5% série, enfatizando que “sto trara
grandes contribuicbes para a sua pratica docente futura’.

Este professor-aluno, em seu estagio, trabalhando com uma série em que
nunca havia trabalhado — experiéncia que fez questdo de ter—, soube transpor
para um nivel diferente de escolaridade algumas atividades que ja havia realizado
em outros niveis mais adiantados. Por outro lado, inovou em seu proprio trabalho,
dispondo-se a utilizar jogos e materiais com os quais ndo havia trabalhado. Seu
esforco em inovar e reconstruir sua propria pratica foi observado e valorizado por

seus colegas.

e) Texto sobre o diario de F.

F. realizou seus estagios de ensino fundamental e médio em uma escola

estadual. Somente fez a leitura, para seus colegas, de seu estagio de ensino médio.

Quando se referiu aos trabalhos de F. como professora, em seu estagio, uma colega
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enfatizou que eram diferenciados, pois ela ‘realizou exercicios contextualizados,
adequados a realidade dos alunos”, priorizando o contato com eles.

Segundo outros colegas, “embora ndo tenha trabalhado com materiais,
realizou um trabalho simples mas riquissimo”. Soube despertar nos alunos o
interesse, a curiosidade e motivou-os, ao apresentar as fungdes de 1° grau, por meio
de resolugdo de problemas, empregando situagdes praticas que “foram utilizadas
nos exercicios, o que ‘concretiza’ os conceitos trabalhados”.

Um dos pontos altos de seu trabalho foi a relagdo com os alunos, pois
auxiliou-os no entendimento dos conteudos, mantendo com eles “uma boa relagéo,
fazendo com que se sentissem bem nas aulas de Matematica”. Mostrou estar
tranquila quanto ao dominio de turma.

F., em seu estagio, usou poucos recursos no que se refere a materiais
concretos, cartazes ou audiovisuais. Trabalhou com resolugdo de problemas,
tentando contextualizar. O ponto alto de seu trabalho foi a relagao afetiva com seus
alunos.

6.4.4 As Categorias Elaboradas a Partir da Analise dos Textos Produzidos
pelos Licenciandos sobre os Diarios do Professor

Elaborados com os alunos os textos-sintese dos diarios, eles foram,
unitarizados e construimos algumas categorias mais amplas, que continham as
idéias coincidentes aos textos. As que consideramos mais individualizadas, e que
refletem caracteristicas particulares do licenciando ou do trabalho realizado (tipo de
escola, sua localizagao, tipo de aluno, turno de aula, série e outros), nao foram
consideradas nas categorias.

Assim, visando a responder a quarta questdo de nossa pesquisa — Que

saberes devem ser construidos por um professor educador matematico? — levamos
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em conta aquelas categorias mais amplas elaboradas a partir das leituras dos
diarios, que nos pareceram conter as idéias que esse grupo de sujeitos considerava
essenciais para que o0s saberes docentes viessem a ser construidos pelos
educadores matematicos

A partir dos textos dos licenciandos, elaborados apds as leituras e as
discussbdes dos Diarios do Professor, elencamos sete categorias: 1) o professor
educador é inovador; 2) destaca-se por suas qualidades positivas; 3) desempenha
sua agao docente com a afetividade; 4) € mediador do conhecimento; 5) coloca o
aluno como centro da acdo pedagdgica; 6) valoriza o planejamento; 7) usa
metodologias diferenciadas.

Identificaram a inovagdo na forma com que os colegas introduziram os
conteudos, tanto no que diz respeito ao uso de recursos diversificados como retro-
projetor, materiais manipulativos e jogos, quanto no que diz respeito ao uso da
Historia da Matematica, valorizando-a, bem como a Matematica, preocupando-se
com questdes sociais.

Também valorizaram a inovacdo quando mostraram sua preocupag¢ao em
despertar o interesse e a participacédo da turma para o trabalho que iria ser proposto;
quando ressaltaram que os colegas propuseram formas variadas de trabalhar;
quando identificaram como motivador o clima de liberdade criado, tanto na forma de
os alunos trabalharem — individualmente ou em grupos — como na possibilidade da
escolha da maneira de resolverem os problemas propostos; e quando identificaram
como importante o fato de que os colegas, paralelamente aos conteudos, mostraram
que a aula de Matematica também € um momento de descoberta da Histéria e de

construgdo de uma cultura geral.
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A inovacao foi identificada, ainda, na busca da interdisciplinaridade e, em
especial, na contextualizacdo como recurso utilizado por varios alunos mestres, bem
como no estimulo a pesquisa e ao uso do livro didatico como recurso de pesquisa.
Afirmou uma licencianda: “Dos recursos utilizados, destaco a contextualizagdo, visto
que foi estimulada através da pesquisa sobre assuntos ja existentes o cotidiano dos
alunos’.

A inovagao foi justificada no uso de materiais concretos como soélidos
geométricos, tanto industrializados como sucatas; no uso de jogos de diversos tipos;
na proposi¢cao de situagdes praticas do dia-a-dia, que foram valorizadas como
recursos motivadores, que proporcionaram “um momento ludico para a
aprendizagem da Matematica, uma aula diferenciada, o ponto mais importante de
Sua pratica docente”.

Percebe-se, também, que os licenciandos valorizaram a afetividade dos
professores em relagdo aos alunos, enfatizando o dialogo, quando chamaram a
atencao para as “conversas” mantidas com os estudantes em diferentes momentos.
Ficou claro o ambiente de trocas e de respeito criado em sala de aula, na qual os
alunos sao considerados seres humanos completos, que devem ser ouvidos tanto
em suas questdes afetivas como cognitivas.

Frases como: “colocou-se a disposicdo para tirar as duvidas dos alunos fora
do horario da aula, se necessario”.; “Pbs-se a disposicdo para que os alunos
pudessem esclarecer duvidas”, denotam a preocupacado com todos os alunos e a
afetividade do professor.

Os licenciandos evidenciaram os atendimentos que foram dados as
dificuldades individuais e identificaram, como tarefa do professor, ajudar a resolvé-

las, 0 que revela o compromisso de ensinar a todos. Paralelamente a valorizacdo do
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clima de liberdade que foi criado, também assinalaram a importancia da colocagao
dos limites que favorecem trabalho, quando chamaram a atencao para o fato de que
colegas tinham tranquilidade e dominio de turma.

As qualidades positivas dos licenciandos no desempenho de sua pratica
docente foram muito valorizadas. Assim, foram destacadas a tranquilidade e dominio
de turma, a maturidade, a seguranga e a confianga em seus objetivos, a
disponibilidade em rever constantemente o planejamento, a criatividade no
desenvolvimento do conteudo, a capacidade de manejar situagcdes em sala de aula
com habilidade, o relacionamento afetivo e ainda a simpatia que “fez com que os
alunos interagissem cada vez mais com o conteudo”.

De uma maneira geral, os licenciandos demonstraram ter feito seus
planejamentos a partir das idéias prévias e das nog¢des intuitivas dos alunos, ouvindo
suas sugestdes, suas dificuldades e seus anseios. Em suas aulas, atribuiram um
papel de destaque aos estudantes, incentivando-os a construirem seus
conhecimentos e preocupando-se que as aulas fossem agradaveis e que os alunos
gostassem das aulas de Matematica

Assim, o aluno é considerado o centro da agdo docente e o agente da sua
propria aprendizagem. Os licenciandos procuraram orientar os alunos, para que
construissem os proprios conceitos e regras de resolugdo das operagdes
matematicas. Estimularam a participagcdo de cada estudante, propiciando que ele
“ndo fosse apenas ouvinte”, mas participasse efetivamente dos trabalhos, desse sua
contribuigdo, argumentasse, concluisse, interagisse com o conhecimento.

Um licenciando assim se referiu, descrevendo o trabalho de seu colega:
“Deixou que muitas perguntas feitas pelos alunos fossem respondidas pelos proprios

colegas, soO interferindo quando necessaria alguma corregdo ou para acrescentar
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algo”. Eles parecem ter valorizado o fato de que seus colegas “diversificaram suas
aulas” realizando um “frabalho diferenciado com a turma (individual, pequenos
grupos e grande grupo)”.

Em seus textos, os licenciandos deixaram muito clara a idéia de que, para
uma eficiente acdo docente, é fundamental que o professor parta de um
planejamento, onde estejam bem definidos os objetivos, os procedimentos, as
atividades a serem realizadas no dia-a-dia da sala de aula (os planos de aula) e a
adequacao dessas atividades a cada etapa do processo.

Ao dizer que sua colega licencianda, no estagio, “cumpriu seu papel de
professora inovadora, mediadora do conhecimento”, uma aluna revelou sua
concepcao de que o conhecimento € mediado pelo professor e, conseqlientemente,
€ o aluno que o constroi.

Em seus textos, os licenciandos destacaram como positivo o fato de uma
colega realizar o trabalho de estagio com a professora regente, ressaltando a
importancia do trabalho compartihado e a troca de experiéncias para as
aprendizagens do professor. Valorizaram ainda o fato de um colega experiente,
acostumado a trabalhar em escolas particulares com alunos mais velhos, se dispbs

a fazer seu estagio em uma escola estadual, com uma 52 série.

6.4.5 A Comparacao das Categorias
O quadro 7, apresentado a seguir, foi elaborado com a finalidade de comparar

as categorias que emergiram da analise dos instrumentos utilizados.

GRUPO 3: GRUPO 2: GRUPO 1:
6 CATEGORIAS 3 CATEGORIAS 5 CATEGORIAS
Conhecimentos cientificos | Conhecimentos de
e culturais; Matematica e de outras

areas, pedagdgicas ou nao;
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GRUPO 3: GRUPO 2: GRUPO 1:
6 CATEGORIAS 3 CATEGORIAS 5 CATEGORIAS
-concepgdes a respeito do
que é Matematica,;
-concepgao de ensino — o | -Coloca o aluno como
aluno como centro do | centro da agado pedagdgica;
processo ensino e
aprendizagem;
-qualidades pessoais | -Qualidades pessoais. -0 professor educador é
construidas a partir de inovador, destaca-se por
valores de vida e de auto suas qualidades positivas;
conhecimento;.
-saberes relativos -desempenha sua agao
sociabilidade, as relacbes docente com a afetividade;
inter-pessoais;
-saberes relativos a pratica -valoriza o planejamento e
docente; usa metodologias
diferenciadas;
-O papel do professor. -é orientador e mediador do
conhecimento.

Quadro 7 — Comparacgéo das categorias a partir dos instrumentos analisados
sobre a terceira questao

Comparamos as categorias que emergiram dos instrumentos dos trés grupos,
quantos aos saberes que devem ser construidos pelos educadores matematicos e a
sua natureza, e verificamos, no quadro 7, as coincidéncias encontradas nos trés
grupos:

- Linha 1: O educador matematico deve construir uma gama diversificada
de conhecimentos cientificos e culturais — saberes relativos ao conhecimento.
Essa categoria mereceu destaque apenas nos instrumentos dos grupos 2 e 3 e
refere que os professores, além dos conhecimentos relativos a Matematica e a
Pedagogia, devem ter amplos conhecimentos cientificos e culturais.

- Linha 2: A concepgao a respeito de Matematica é fundamental na
construcao dos saberes do educador matematico — saberes relativos a uma

concepcgao de Matematica . A categoria foi abordada apenas pelo Grupo 3.
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- Linha 3: A concepg¢ao de ensino que coloca o aluno como centro do
processo de ensino e aprendizagem — saberes relativos a uma concepgao de
ensino. Essa categoria abordada apenas pelos Grupos 1 e 2 refere-se ao educador
e é determinante dos seus saberes docentes, que serdo decisivos na sua agao
pedagdgica.

- Linha 4: As qualidades pessoais do educador - saberes relativos aos
valores de vida construidos num tempo e num coletivo. Considerada nos trés
Grupos, essa categoria envolve a construgao da pessoa educador, que se relaciona
afetivamente com o seu trabalho, com os educando e consigo mesmo.

-Linha 5: Os saberes da sociabilidade — relativos as relagdes inter-
pessoais. Abordada apenas pelos grupos 1 e 3, essa categoria refere as relagdes
afetivas do professor para a construcao de seus saberes docentes.

- Linha 6: Os saberes da pratica docente — relativos a didatica. Essa
categoria, abordada apenas pelos Grupos 1 e 3 refere aos saberes da Didatica e,
em especial no grupo 1, fica evidenciada na valorizagdo que, em seus diarios,
atribuem ao planejamento e as metodologias diferenciadas.

- Linha 7: O papel do professor — saberes relativos ao ser orientador,
mediador, reflexivo e pesquisador. Essa categoria foi abordada pelos grupos 1 e 3

e explora o papel do professor num ensino que se distancia do tradicional.
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6.4.6 Texto Sintese das Categorias da Questao 3

A construcdo dos saberes docentes € um processo pessoal que os
educadores realizam ao longo de sua vida, a partir de suas vivéncias, de suas
experiéncias na sala de aula como alunos ou como professores, ou fora dela.

Pressupde, de maneira muito especial, uma gama de aprendizagens, que tém
sua base no dominio da linguagem e que propiciam a construgdo de uma cultura
geral diversificada, de um conhecimento amplo de vida e de mundo e de
conhecimentos disciplinares especificos de sua area de atuacdo, da Pedagogia, da
Psicologia, da Sociologia e da Antropologia.

No caso do educador matematico, a construcdo dos saberes docentes da
Educacdo Matematica como wuma area interdisciplinar, prevé, também,
especificamente, um solido dominio dos conhecimentos matematicos que inclui a
Histéria e a Filosofia da Matematica, o conhecimento das tendéncias nesta area, o
dominio das novas tecnologias, o conhecimento da didatica da Matematica com
suas variadas metodologias e recursos, portanto, um conhecimento que propicie a
construgdo de um saber cientifico e tecnoldgico que permita ao professor a
transposicao do saber erudito para o saber de ensino.

A construgao de saberes docentes, que permitam ao educador matematico
realizar um ensino inovador, que pressupde um fazer matematico em que professor
e alunos coletiva e cooperativamente, através da pesquisa, estejam constantemente
reconstruindo seu conhecimento matematico, implica a concepgdo da Matematica
como uma pratica social e um educador detentor de um saudavel desenvolvimento

de personalidade, capaz de trazer para a sua atividade profissional a dimensao
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pessoal que alia o pensamento ao sentimento e a inteligéncia a capacidade de sentir
e viver emogdes, valores e atitudes. (MOSQUERA; STOBAUS, 2002)
Quanto a isso, dizem os mesmos autores:

Biddle, Good e Goodson (2000) citam Huberman, que
chamava a atencao da tentativa infrutifera de separar a vida
pessoal do professor de sua vida profissional. Lembram que
um professor com mais condi¢cdes de ser bem sucedido seria
aquele que poderia e deveria desenvolver uma personalidade
saudavel e melhores relagbes interpessoais, tentando
encaminhar-se para uma educacao afetiva. (Ibid., p.91).

Tratando do que €& uma personalidade saudavel, Mosquera e Stobaus
trabalham com as chamadas “qualidades do professor’, reveladoras de uma
concepgao humanizadora de homem e de sociedade, que tratam, segundo eles,
“[...] das relagdes interpessoais de modo mais saudavel, para uma possivel e
desejavel educacgéao para e na afetividade”. (Ibid., p.91).

Sao consideradas qualidades pessoais, essenciais para a construcdo dos
saberes docentes, a intuicdo, o senso critico, o discernimento, o dialogo, a
criatividade a sensibilidade, a flexibilidade de opinido, a humildade e a
responsabilidade.

Os autores citados consideram que uma pessoa saudavel é aquela com
capacidade de auto-realizagao, que realiza algo importante para si e para os demais.
Citam Jung, para quem a pessoa saudavel possui caracteristicas basicas como
sensibilidade — “[...] a tentativa de captar a sutileza dos sentimentos das outras
pessoas [...]°, a intuicdo — “[...] decorrente ainda da primeira, [...] podendo ser
definida como um conhecimento imaginativo e criativo que todos temos”. (YUNG,
1972, apud MOSQUERA; STOBAUS, 2002, p. 99-100), e os sentimentos — que tém

a base na sensibilidade e que ‘[...] chama a atencdo que eles sao formas de
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conhecimento talvez até mais eficazes que a proépria inteligéncia”. (HELLER, 1987
apud MOSQUERA; STOBAUS, 2002, p.100).

Por fim, os mesmos autores, citando Maslow, dizem que a pessoa saudavel é
naturalmente espontanea, autbnoma, democratica e, em geral, é criativa, possui
ética e honra pessoal muito forte e é capaz de defender as suas idéias, concluindo
que elas sao capazes de resistir ao conformismo e apoiar mudancas.

O mundo atual, pela velocidade das transformacgdes que nele se efetivam,
pela precisdo e simultaneidade temporal das comunicagdes, exige, mais do que
nunca, que o homem esteja constantemente se adaptando e resolvendo os
problemas que se colocam. Isso atinge os professores, visto que a sala de aula € um
organismo vivo, que reflete o0 mundo e a sociedade em que se vive. Por isso,
segundo Mosquera e Stdbaus (2002), “[...] os professores tém de construir-se

diariamente e trabalhar em um mundo mutavel, em constante transformacgao”. (p.95).

6.5 A ANALISE DA QUARTA QUESTAO

Na etapa da pesquisa realizada com alunos e professores, com a finalidade
de caracterizar o Curso de Licenciatura Plena em Matematica, enfocando o tema da
formacgao inicial de professores de ensino fundamental e médio, levantamos uma
quarta questdo: que saberes docentes foram construidos pelo licenciando ao longo
do curso, que o preparam para ser um professor/educador matematico?

Responderam esta pergunta os cinco formandos de 2003/1 e os alunos da
disciplina de Pratica de Ensino de 2004/2.

Na analise do conteudo das respostas, embora uma aluna tenha questionado

a amplitude da palavra saberes, dizendo: “Na minha opinido, a palavra ‘saberes” é
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muito ampla, principalmente ‘saberes docentes”, os alunos (inclusive ela)
posicionaram-se quanto aos saberes que, segundo alguns, foram construidos e,
para outros, aprendidos.

Manifestaram-se quanto a incompletude da formacao inicial, evidenciaram a
importancia de haver um equilibrio entre os conhecimentos referentes aos conteudos
especificos e aos pedagdgicos, especificando suas concepgdes sobre 0 qué e como
ensinar. Explicitaram onde, como e com quem fizeram tais aprendizagens ou tais
construcgoes.

Os alunos, sem excecao, referiram-se a importdncia de um professor de
Matematica dominar os conteudos especificos desta area do conhecimento. Mas, a
partir do momento em que comecam a referirrse ao educador matematico,
mencionam uma multiplicidade de saberes que construiram. Referem, por exemplo,
que “o mundo de hoje exige pessoas multidisciplinares”, e que “o educador ndo pode
SO ser bom em sua area, deve saber de tudo um pouco”.

Afirmam que, “além dos conhecimentos especificos, outros saberes sdo de
grande importancia para se tornar um professor/educador” e que “a construgdo
destes saberes [...] inclui, além do conhecimento especifico de cada contetido, uma
boa formagéo pedagdgica”. Expressam a importancia de terem construido uma base
tedrica simultaneamente a construcdo dos conceitos, referindo-se a construcédo dos
conhecimentos.

Tratando dos saberes que dizem respeito a formagado pedagogica, os alunos
identificam que aprenderam a “frabalhar com diversas metodologias para motivar e
facilitar a aprendizagem dos alunos”. Uma aluna, ao falar de suas aprendizagens,
disse:

Considero importantes para o educador matematico, caracteristicas
como realizar aulas diferentes, e isso ndo implica a aposentadoria do
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quadro negro, ja que este é “muito rico”, mas propor aos alunos
atividades diferenciadas, com materiais instrucionais, trabalhos
dirigidos, leituras, jogos, enfim, atividades que permitam ao aluno
pensar, refletir, concluir coisas, raciocinar.

Os alunos citam outros saberes construidos na Universidade, tais como a
flexibilidade do planejamento, o respeito ao ritmo de aprendizagem dos alunos, a
alternancia nos trabalhos de sala de aula, entre os trabalhos individuais ou em
grupos.

Uma aprendizagem significativa, realizada durante o curso, foi entender que
“para ser professor e educador matematico ndo basta apenas o conhecimento formal
ou educacional de forma isolada. Devemos sempre buscar um equilibrio entre o
conhecimento formal e o educacional”. Valorizam os saberes especificos das teorias
matematicas, desde que tenham significado para a formagao profissional.

Falam de habilidades e atitudes, indicando valores de vida que foram
construidos ao longo do curso e que identificam como saberes docentes: saber ouvir
e observar; ter autonomia para seguir adiante na profissdo; ampliar o senso critico;
saber questionar; desenvolver o gosto pela pesquisa; ter ética profissional, respeito
pelos alunos e pelos diferentes ritmos de aprendizagem; ser humilde e saber
reconhecer que nao sabe tudo.

Quanto a este ultimo quesito, houve uma unanimidade entre os alunos. Um
deles diz que uma das coisas mais importantes que aprendeu no Curso foi “aprender
a aprender” e a descoberta de “que para ser um bom educador primeiro tenho que
ser um bom educando”. Dizem que aprenderam a “ter interesse e mente ‘aberta’
para o novo” e que é ‘preciso estar sempre se atualizando”.

Evidenciam ter bem clara a incompletude de seus saberes docentes quando
finalizam uma licenciatura, ao dizerem: “de forma alguma, somos detentores de

conhecimento, e sim, somos pessoas que sempre terdo muito o que aprender’.
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Afirmam que este é um saber construido ao longo do Curso. Revelam também ter
construido o conhecimento da importadncia de aliar a teoria a pratica, como na
afirmativa a seguir:

O Curso de Licenciatura prepara os alunos para serem professores

de matematica ou matematicos puros na area da pesquisa. Somente
através dos seus estudos continuados e atraveés da pratica docente
em sala é que este professor ira tornar-se um educador. Ser
educador é uma segunda etapa no processo de amadurecimento
docente e que alguns professores o atingem.

Em suas respostas, os alunos traduziram em saberes docentes suas
concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica. Aprenderam a
considerar o aluno como o centro do seu trabalho, para o qual devem estar voltadas
as suas atengdes, ndo s6 ouvindo o aluno, mas tentando “aproximar-se dele, [...],
enxerga-lo como um ser humano, que tem anseios, sonhos, desejos, dificuldades, e
ndo como um simples receptor de conhecimentos. Vé-lo como alguém com quem se
pode trocar, aprender, crescer’.

Levar o aluno a pensar, a “aprender a aprender”, a questionar, a possuir
espirito critico, a desenvolver competéncias, sado saberes docentes que os alunos
dizem ter construido ao longo Curso e sao indicadores de uma constru¢ao pessoal
de concepcgdes e de valores relativos a pratica docente de um educador matematico.

Confirmando essa hipotese, diz uma aluna:

Entendi que né&o estamos preparando “maquinas” e sim seres que
pensam e possuem “sentimentos”. Enfim, que devemos ensinar uma
matematica que leve os alunos a raciocinar, resolver problemas e
que esta seja uma disciplina que Ihes traga prazer ao conhecé-la.

A concepcao sobre o papel do professor fica muito clara, nas respostas dos
alunos, quando afirmam: “Somente o educador provocara mudangas positivas nos

alunos”. Assim, atribuem-lhe a responsabilidade pela aprendizagem do estudante,
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um processo que vai além do conhecimento dos conteudos, que vai além de fazer
com que o aluno consiga vincular a ciéncia com aspectos da sua realidade, tratando
de processos cognitivos e afetivos que ultrapassam os limites da escola e estendem-
se pela sua vida: “O educador se preocupa com os alunos fora da sala de aula’.

Salientam, ainda, os saberes relativos a avaliagdo, encarando-a como um
processo continuo de cunho formativo e atribuem ao professor o compartilhamento
do sucesso e dos insucessos do aluno. Afirmam que “o dialogo, a troca de idéias e
de experiéncias e no contato com diferentes professores e diferentes metodologias,
me possibilitou ampliar o senso critico,e experimentar diversos ambientes onde se
da o processo ensino-aprendizagem”.

Os alunos manifestaram-se, referentemente a construcdo dos saberes
docentes, que “a pratica do ensino em escolas, torna essa constru¢do mais solida”.
Um dos alunos considerou, ainda, que “ao longo do curso os saberes docentes que
construi foram conseguidos através de estagios e monitorias com a observagédo do
trabalho de um professor e das situagdes que eles vivenciam’.

As observagbes em sala de aula, as monitorias realizadas junto aos
professores, as atividades de regéncia de classe, o acompanhamento dos alunos
em refor¢co escolar ou oficinas, a participacdo em conselhos de classe, enfim, os
trabalhos nas escolas que, posteriormente, eram relatados, discutidos e analisados
em sala de aula, foram considerados de inestimavel valor na sua formagao docente.

A partir dessas experiéncias, uma aluna afirmou:

[...] acho extremamente importante a obrigatoriedade dos alunos de
Licenciaturas iniciarem seus estagios a partir do 2° semestre, pois é
no ambiente escolar que ele podera buscar e aperfeicoar o seu
aprendizado, e até mesmo verificar melhor de que maneira as
disciplinas que esta cursando naquele semestre estédo auxiliando na
construgdo do saber e preparando-o para a profisséo.
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A influéncia dos professores da licenciatura também parece ser decisiva nesta
etapa da formacao: “Atribuo esta constru¢cdo ao empenho e dedicacdo de alguns
professores, a paixdo que eles transparecem e, conseqlientemente, irradiam aos
alunos’.

Disciplinas como as Metodologias de Ensino e a Evolugdo do Pensamento
Matematica foram citadas como importantes, na medida em que os alunos
identificaram e valorizaram tanto a construcdo de saberes praticos como a
construcao de materiais a serem usados como recursos de ensino, bem como o
conhecimento da Historia da Matematica como fonte de motivacéo para os alunos e

de inspiragao para os professores em seu planejamento.

6.5.1 Texto Sintese das Categorias da Questao 4

Ao manifestarem-se sobre os saberes construidos ao longo do Curso,
inicialmente, os alunos comentaram sobre a amplitude da palavra saberes, o fato
deles serem ou ndo construidos ao que acrescentamos a situacdo também
abordada pelos tedricos que se discute se a expressao saber € ou nado um sindnimo
de conhecimento.

Souza Junior (2000), inicialmente, trata de saberes como: “[...] mobilizados no
trabalho coletivo sobre o processo de ensinar e de aprender algumas disciplinas na
universidade”. (p.163). Refere, a seguir, que; [...] “Esses saberes profissionais foram
produzidos, confrontados e refletidos numa acdo partilhada e historicamente
contextualizada”. (p. 164).

Comenta que, nos textos de educacido, muitas vezes as palavras saber e

conhecimento sao utilizadas com o mesmo significado. Declara que, em seu
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trabalho, ele as utiliza indiscriminadamente, mas afirma que sua tendéncia é que,
quando trata de conhecimento, referir-se a producdo cientifica, validada pela
academia; quando trata de saber, referirr-se a um modo de conhecer, em geral,
relativo a pratica.

Entendemos que, ao aprender, estamos construindo saberes. Poderiamos
pensar, entdo, que ao aprender a ensinar, estamos construindo saberes docentes.

Os alunos relacionaram suas aprendizagens como professores,
principalmente, com as praticas docentes, realizadas ao longo do Curso, com as
discussdes promovidas pelos professores em diferentes disciplinas, com uma sodlida
aprendizagem de conteudos matematicos e de conhecimentos de outras areas,
enfatizando a pedagdgica, reconhecendo a importancia de uma solida base tedrica
para a relacido da teoria com a pratica.

Preocuparam-se em evidenciar que o educador matematico tem o aluno como
centro do processo de ensino e aprendizagem e que o fundamental nesse processo
€ que o educando aprenda a pensar e aprenda a aprender. Fizeram questdo de
enfatizar que a paixao por ensinar e por aprender é a mola propulsora da construgao
do educador matematico e de seus saberes.

Tais saberes docentes, entdo, eles construiram a partir de conhecimentos
gerais e matematicos, cientificos e tecnoldgicos, nas relagdes saudaveis e afetivas
entre professores e alunos, que eles identificaram estabelecerem-se no Curso, no
trabalho em grupo, através da pesquisa cooperativa, na reflexdo critica do dia-a-dia,
e que propiciaram o desenvolvimento de qualidades pessoais e profissionais de
valores de vida.

Finalizamos este capitulo com uma sintese das quatro questdes analisadas.

Apos a comparagdo das respostas dos alunos e professores relativamente a
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primeira questdo, a partir das cinco categorias analisadas, entendemos que
podemos afirmar que os professores da Licenciatura Plena em Matematica da
PUCRS, na sua maioria, fazem as ligagdes dos conteudos de suas disciplinas com
os da educacao basica, relacionando os saberes da Universidade com os da Escola.
Que o fazem, através dos préprios conteudos, das metodologias que utilizam e das
atividades que realizam com seus alunos, nos trabalhos de sala de aula e extra-
classe, na medida em que promovem acgao e reflexdo sobre a acido, no processo de
ensino e aprendizagem, num ambiente afetivo.

A partir da segunda questao, concluimos que professores e alunos tém
entendimentos semelhantes sobre o educador matematico e que o caracterizam por
seus valores de vida, por suas crencas sobre Matematica e seu ensino e
aprendizagem e sobre o papel do educador, que consideram diferenciado do papel
do professor.

Na analise da terceira questao, pudemos perceber que professores e alunos
destacam serem os conhecimentos de Matematica importantes, mas nao os unicos
que constituem os saberes docentes. Que tais saberes sao constituidos de
conhecimentos de outras areas, pedagogicas ou n&o. Destacaram que as
qualidades pessoais, os valores de vida e a afetividade sdo fundamentais na sua
construcdo. Valorizaram a reflexdo, a pesquisa e evidenciaram a importancia do
planejamento da a¢do docente. Enfatizaram o papel do professor como orientador e
mediador de um processo do qual todos deve participar, prazerosamente e com
sucesso.

Por fim, na quarta questdo, colocaram os saberes que entenderam ter
construido na sua formacgao inicial e que pretendem continuar construindo como

professores.
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Apods um detido olhar sobre o nosso Curso, a partir do encontro com nossos
alunos e colegas, seus alunos e professores, convencemo-nos de que 0s seus
egressos tiveram oportunidade de construir saberes docentes de uma pratica
inovadora para o ensino de Matematica. Concluimos, entdo, que poderiamos
retomar nosso caminho e partir para o encontro com os egressos, a fim de verificar
como atuam nas escolas de educacao basica e retomar a questao-foco da nossa

pesquisa.
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7 A SEGUNDA PARADA DO CAMINHO: O ENCONTRO COM OS
EGRESSOS

A segunda etapa da pesquisa envolveu os egressos do Curso de Licenciatura
Plena em Matematica, concluintes no periodo de 2000/2 a 2003/1. A metodologia
empregada nesta etapa ja foi descrita no Capitulo 4 e, neste, vamos apresentar a
analise das respostas ao questionario’’ e das entrevistas.

ApoGs o envio do questionario para os 43 egressos do periodo escolhido,
retornaram 27 instrumentos respondidos. Para analisar as respostas as questdes
propostas, destacamos perguntas, segundo os trés blocos indicados abaixo:

Bloco 1: referente as perguntas um, dois e trés, para as quais fizemos uma analise
quantitativa, primeiramente localizando os egressos numa faixa de tempo de inicio e
final de curso; a seguir, indicando os locais de atuagado docente, o tipo de escola,
acrescentando um mapeamento do tipo e da quantidade de eventos e cursos que
realizaram durante a sua formacgéao inicial e continuada, o que, no nosso entender,
pode ser um indicador para evidenciar a consciéncia da incompletude da sua
formacgao e desejo de complementa-la.

Bloco 2: referente as perguntas quatro, cinco e seis, para as quais fizemos uma

analise quantitativa e qualitativa, verificando, dentre as metodologias indicadas no

' Apéndice D.
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questionario, as mais utilizadas pelos egressos em sua pratica pedagdgica,
avaliando-as na perspectiva de um ensino inovador;

Bloco 3: referentes aos itens 1 e 2 da pergunta sete, por meio da qual analisamos os
textos das respostas abertas dos egressos e encontramos duas categorias: uma que
se refere as aprendizagens e experiéncias significativas vivenciadas durante o curso
ou na pratica docente apds formados e outra, que se refere aos saberes docentes

construidos a partir de tais aprendizagens e experiéncias.

7.1 ANALISE DO BLOCO 1

As respostas as questdes elencadas em cada bloco sdo apresentadas em
quadros, tabelas ou graficos, quando pertinente. Assim, as representagdes abaixo
indicam: inicio e conclusao do curso (Quadro 8), atuagédo docente (Figura 1), escolas
e niveis de atuacéo (figuras 2 e 3), participagdo em eventos (Quadro 9) e cursos de

formacao continuada (Quadro 10).

Ano/semestre de | Periodo de | N° de respondentes

Inicio Conclusao
1996/2 2000/2 a 2001/2 5
1997/1 2000/2 a 2001/1 3
1997/2 2001/2 a 2002/2 2
1998/1 2001/2 3
1998/2 2002/2 a 2003/2 4
1999/1 2002/2 a 2003/2 5
1999/2 2003/1 a 2003/2 2
2000/1 2000/1 a 2003/1 2
2000/2 2003/1 1

Total 27

Quadro 8 — Frequéncia de respondentes segundo os periodos de inicio e concluséao
do curso
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= Nunca exerceram o
magistério

37%

| S6 exerceram o
magistério depois de
formados

[0Ja exerciam o
magistério antes da
formatura

33%

Figura 1 — Percentagens de egressos segundo a atuagao docente

25 4 23

20 - 18

15

10

Particular Municipal Estadual Federal

Figura 2 — Frequéncia de egressos segundo os tipos de escolas de atuagao
A figura 2 mostra o tipo de escolas em que os egressos atuam ou atuaram. A
soma dos numeros relativos a cada tipo de escola € maior do que o numero total de

respondentes, porque foi computado o total indicado por eles e houve entradas e

saidas de diferentes estabelecimentos.
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Técnico

EJA
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30 35

Figura 3 — Frequéncia de egressos segundo o nivel de ensino em que atuam

A figura 3 mostra os niveis de ensino em que os egressos atuam ou atuaram.

A soma dos dados novamente supera o numero de respondentes, porque alguns

atuam em mais de uma escola, em mais de um grau de ensino huma mesma escola,

ou em escolas diferentes.

Eventos citados Entidade N°

promotora respondentes

Oficinas NAECIM 3
(PUCRS)

Cursos ou Palestras diversas 6

| e Il Congresso Internacional de Matematica ULBRA 3

Encontro Regional de Educacao Matematica UNISINOS, 6
UNIJUI

VIl Encontro Gaucho de Educacdo | UFPEL 1

Matematica

Encontro Nacional de Educacao Matematica UNISINOS, 1
UFPE

EREMAC SBMAC-RS 1

PEI CEC do Parana 1

CNMAC SBMAC-PUCRS 1

Encontros Maristas de Educacéao PUCRS 3

Encontro LaSalle de Educacgao UNILASALLE 1

VI Congresso de Escola Particular Gaucha PUCRS 1

Il Congresso Nacional Marista de Educacéao PUCRS 1

Especializacdo no uso da TV Escola FURG 1

Total 30

Quadro 9 — Frequéncia de respondentes segundo participagdo em eventos
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Dos 27 respondentes, 16 declararam ter participado de eventos na area da
Educacao Matematica, conforme o Quadro 9. Desses, seis apresentaram trabalhos.

Quatorze respondentes afirmaram ter participado de cursos de formacgao
continuada, ou ainda estar participando, no caso de cursos de longa duragdo, como

mestrados e doutorados. Os dados sao indicados no Quadro 10, a seguir.

Tipo de Curso | Entidade(s) promotora(s) N° de respondentes
Extenséo NAECIM (PUCRS) ULBRA, 14
(incluindo FAPA ,UNISINOS,GEEMPA
Simpédsios e
palestras)
Especializacdo | ULBRA, FAPA 3
Mestrado PUCRS, UFRGS 6
Doutorado UFRGS 1

Total 24

Quadro 10 — FreqUéncia de respondentes em relacéo a formagao continuada

7.2 ANALISE DO BLOCO 2

Em relagéo as perguntas quatro, cinco e seis, foram consideradas apenas as
respostas dos dezenove sujeitos que declararam exercer o magistério depois de
formados. As referidas perguntas dizem respeito as metodologias mais
freqientemente empregadas em sua pratica docente ou previstas nos seus
planejamentos.

Quanto aos itens da pergunta, que referem a pratica diaria do professor, dos
dezenove respondentes, quinze (79%) confirmaram que usam materiais em sua sala
de aula. Entre esses, constam tanto os materiais e jogos pedagogicos

industrializados, como a Torre de Handi, a Base Dez, os Blocos Ldogicos, os Jogos
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Boole, o Abaco, o Tangran, o Segredo dos Numeros, os sélidos geométricos, como
aqueles feitos em madeira, cartolina, emborrachados, que, segundo uma
respondente, “muitas vezes, sdo confeccionados pelos alunos”, entre os quais,
foram citados os tablados e quadrados de madeira, os circulos e as réguas de
fragdes, os reldgios trigonométrico e dos angulos, os dominds, quebra-cabecas,
bingos e trilhas que abordam variados conteudos do ensino fundamental e médio.

Materiais de medicdo, como réguas, trenas, balangas e sucatas, foram
valorizados, bem como o uso de outros recursos, como artigos, reportagens, graficos
variados e tabelas, retirados de jornais e revistas. Os softwares também foram
citados como materiais concretos.

Quinze respondentes (79%) afirmaram que seus alunos trabalham em grupos
na sala de aula e dezoito (95%), que utilizam recursos tecnolégicos, sendo os
computadores e as calculadoras os mais mencionados. Foram indicados, também,
retro-projetor, televisdo, video, “CD com musicas matematicas”, Internet e o uso de
laboratorio de informatica, com processadores de texto e planilhas eletrénicas.

Entre os softwares mais utilizados, foram citados o Cabri Géométre (I e Il), o
Mathematics Plotting Package (MPP) e o Graphmatica. Referindo-se ao uso de
novas tecnologias, uma respondente disse: “Tralhamos na escola com o Linux e
TeleEduc para produzir projetos de aprendizagem”, denotando a importancia do
incentivo da escola e do trabalho de grupo no uso de novas tecnologias,

Quanto aos trabalhos de campo, nove respondentes (47%) dizem propd-los em
sua sala de aula. Entre outros, citaram a construcdo de casas com caixas de leite,
trabalhos de medicdo de area, perimetro e angulos nas dependéncias da escola,
pesagens e medigdes dos alunos, projetos envolvendo pesquisas realizadas tanto

na escola como na comunidade, bem como a observacdo das variadas formas
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encontradas na natureza. Ao detalhar os trabalhos de campo realizados, os
respondentes mostraram muita criatividade, propondo, entre outras, varias
atividades interessantes, como uma “Pesquisa de matematica financeira com o0s
lojistas de Viamdo e a simulagdo da compra de um carro [...]”. Geralmente,
especificaram que conteudos eram abordados nessas atividades, sendo, ai, citados
com maior frequéncia os de Geometria.

Embora, a partir dos trabalhos de campo, tenha sido proposta a elaboracao de
graficos e tabelas, bem como pesquisas de dados, tanto da comunidade escolar
como do bairro ou do municipio, ndo foram mencionados, em suas propostas de
trabalho, objetivos referentes a conteudos como fungdes ou relacionados a
Estatistica. Tais trabalhos também n&o foram valorizados, nem como a servico do
desenvolvimento da cidadania, interdisciplinares ou, ainda, relacionados a
modelagem matematica.

Dezoito egressos entrevistados (95%) responderam afirmativamente sobre o
uso de desafios em sala de aula. Disseram trabalhar com aqueles que “exigem muito
raciocinio légico”, desafios geométricos ou que “analisam figuras geométricas”,
‘relacionados a curiosidades matematicas, a resolugcdo de problemas ou a Historia
da Matematica”.

Em suas respostas, verificamos a preocupacado de explicitar porqué, como e
para qué usam os desafios em sala de aula, que ora sédo considerados “atividades
complementares”, ora sao ‘intercalados com exercicios de fixacdo”. Os desafios sao
propostos em grupos, em competi¢cdes, ou, ainda, individualmente, geralmente num
final de aula ou quando propostos como temas de casa. Os desafios tanto sao

utilizados para “dar continuidade a matéria” como para esclarecer alguma questao
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proposta pelos alunos, propostos por escrito, em forma de problemas e exercicios
Ou em jogos.

Quanto ao uso de jogos em sala de aula, houve doze respostas afirmativas
(62%). Os mais variados jogos, industrializados ou nado, foram citados, sendo que
alguns foram relacionados ao ensino e a aprendizagem de determinados conteudos
matematicos. Foi valorizada a sua confec¢ao pelos alunos.

Na descricdo dos jogos utilizados, foi mostrado que alguns dos tradicionais,
como cartas, bingo, memdéria e trilha, foram adaptados para fixar ou apresentar
conteudos matematicos. Outros, usados na sua forma original, foram identificados
como importantes para auxiliar na aprendizagem de algum conteudo, como a “[...]
batalha naval para trabalhar pares ordenados”, ou para desenvolver habilidades,
mencionando “[...] xadrez e damas para estimular estratégias e concentragdo”.

No que refere as metodologias incluidas no planejamento, a mais indicada foi a
resolucado de problemas, com dezoito indicagdes (95%), seguida do uso da Historia
da Matematica, com dezesseis respostas (85% ).

A construgcdo de materiais como metodologia de ensino foi assinalada por treze
respondentes (68%). O uso de jogos, por onze respondentes (58%), a elaboragao de
textos, por nove (47%) e a modelagem matematica, por oito respondentes (42%). E
interessante observar que os jogos ora s&o citados como recursos, ora Como
metodologia.

Ao falar sobre as metodologias que incluem em seus planejamentos e que
desenvolvem em sala de aula, os egressos assinalaram que trabalham em grupos
com seus pares e mostraram ter a preocupag¢do de usar tais metodologias com o

intuito de tornar as aulas mais interessantes.
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Uma professora disse: “Trabalhamos em um grupo de trés professoras na
area e, juntas, elaboramos e criamos aulas com essas metodologias para que as
aulas fiquem mais agradaveis”.

Os professores fizeram questdo de deixar claro, também, que tais
metodologias sao utilizadas além do livro didatico e do uso do laboratério de
informatica, os quais ndao haviam sido apresentados como op¢éo, no questionario.

Partindo da idéia de que “Todo o conteudo € problematizado” e que “A
proposta de ensino € sempre através da resolugdo de problemas”, os egressos
mostraram que consideram a resolugao de problemas como a metodologia indicada
para o ensino e a aprendizagem de Matematica. Com efeito, uma proposta
inovadora de ensino, em nossa opinido, pressupde que, através de situacoes-
problema desafiadoras, habilmente propostas pelo professor ou mesmo pelos alunos
e mediadas pelo professor, se estabeleca, na sala de aula, um ambiente de
pesquisa em torno da resolu¢cdo do problema e que, a partir dai, seja elaborado o
conhecimento matematico que possibilitara a identificagdo de novos problemas, o
desenvolvimento de novas habilidades e a construgdo de outros conhecimentos, em
niveis mais amplos de complexidade.

Assim, concordamos com Carvalho (1990), quando diz: “Minha concepgéo de
resolucdo de problemas [...] implica uma outra visdo de resolu¢do de problemas no
processo de aprendizagem de Matematica: 'ndo se aprende Matematica para
resolver problemas e, sim, se aprende Matematica resolvendo problemas™ (p.82).

Tratando a resolugdo de problemas como uma metodologia “em que muitos
conteudos estdo envolvidos e que se exige que o aluno raciocine e contextualize 0s
problemas”, foi abordada a importancia de trabalhar problemas praticos,

relacionados ao cotidiano dos alunos. Para que isso acontecga, sao disponibilizados
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recursos, com 0s quais os alunos se deparam no seu dia a dia, como encartes de
lojas e supermercados, anuncios, propagandas e reportagens de jornais, revistas e
televisao, utilizando, assim, os apelos da midia para a motivagao e contextualizagao
das suas propostas de trabalho.

Além disso, quando referem que, “Dada a situagcdo problema, modelamos
com a estrutura matematica e, apds, partimos para a resolugdo, escrevendo uma
interpretagdo para o resultado”, consideram-na como uma metodologia que propicia
a utilizagdo de outras, como a modelagem, a produgao textual, o que, no nosso
entender, denota a compreensdao de que ha diferentes tipos de problemas,
diferentes etapas de resolugdo e que, além de proporcionar a construcido de
conceitos, a resolucdo de problemas desenvolve o raciocinio, a criatividade, a
linguagem oral e escrita, a argumentacgao e, consequentemente, a autonomia.

Aprender Matematica a partir da resolugao de problemas pressupde que se
proponham tanto problemas que se desenvolvem a partir de uma situacdo da
vivéncia dos alunos, do seu cotidiano, quanto problemas curiosos, desafiadores, que
envolvam questdes imaginarias ou da prépria Matematica. O importante € que se
tenha em mente, conforme diz Carvalho (1990), que “Um problema & uma situagao
onde ocorre um desequilibrio, ou seja, que exige uma solugdo ndo imediata, mas
para a qual dispomos meios intelectuais de resolugéo”. (p.82).

Muito mais do que planos de resolugao e respostas corretas, € na variedade
de problemas propostos, nas discussbes em torno de diferentes resolugdes, na
busca de problemas semelhantes, na formulagdo dos mesmos, na argumentacéo de
uma determinada resolugédo, que esta o real significado dessa metodologia, se
quisermos que ela contribua para que os alunos estejam preparados para os

problemas da vida.
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Quanto a isso dizem Zawojewski et al. (2001),

A resolugdo dos problemas da vida real nem sempre envolve a
descoberta de uma ‘“resposta’. As pessoas sdo muito mais
freqlientemente confrontadas com situagdes em que tém que fazer
juizos qualitativos, tém de encontrar argumentos e tomar decisdes
baseadas em informagao quantitativa. A resolugcao de problemas da
vida real implica, na maioria do tempo e do esfor¢o seja despendido
em entender o problema [...]". (p. 39).

Dentre as metodologias pesquisadas no questionario dos egressos, a
segunda mais apontada foi o uso da Historia da Matematica. Para eles, “Todo o
conteudo € iniciado a partir do contexto historico da matéria” e esta € usada,
principalmente, para “introduzir os contetdos novos a serem estudados” e para a
motivagdo, quando s&o trazidas curiosidades, especialmente comentarios sobre
aspectos da vida de algum matematico.

Um dos aspectos do uso da Histéria da Matematica, no entender dos
egressos, é que ela proporciona a contextualizagdo da Matematica. Quanto a isso,
diz um professor: “Com a Histéria da Matematica fago relagdo com os dias atuais” e,
ainda referindo-a como contextualizacdo, diz outro: “é trabalhada, para que o0s
alunos se situem no contexto em que estdo trabalhando”. Foi alegado, ainda, que
“Os alunos fazem pesquisa envolvendo a Histéria da Matematica”.

Um aspecto importante, levantado pelos respondentes em relagdo ao uso da
Histéria da Matematica como metodologia, € o que diz respeito a entender que a
Matematica é a “ciéncia criada pelo homem e que, portanto acompanha-o em seu
desenvolvimento e seus contetdos tém uma razdo de ser’. Efetivamente, uma viséo
Histérica da Matematica, utilizada como metodologia de ensino, pode proporcionar o
entendimento dos seus aspectos humanos e levar o aluno a entendé-la na sua

beleza e necessidade.
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Além dos aspectos citados pelos egressos, consideramos que a Historia da
Matematica, mais que uma metodologia, € um valioso auxiliar do planejamento do
professor dessa disciplina e concordamos com Ozamiz (2004) quando diz:

Parece-me que um certo conhecimento da histéria da matematica,
deveria ser parte indispensavel da bagagem de conhecimentos do
matematico em geral e do professor de qualquer nivel [...] O
professor deveria saber como aconteceram as coisas para [...] utilizar
este saber como um guia saudavel para sua propria pedagogia.
(p.16-17).

Indicar a construcdo de materiais como uma metodologia denota a
preocupagao dos egressos em desenvolver a criatividade. Diz um respondente: “Os
alunos constroem alguns materiais como abacos, jogos, maquetes de numeros.
Logo apos, realizam exercicios com jogos, desafios e problemas”.

Os procedimentos utilizados pelos professores ao propor a construgcdo de
materiais remetem a um trabalho experimental de Geometria, a importancia do
trabalho em grupo, e enfatizam sobremaneira o uso de jogos como uma metodologia

apropriada para o ensino e a aprendizagem de Matematica, entendendo-a como

Ozamiz.(2004):

A matematica € um grande e sofisticado jogo [..]. Em sua
aprendizagem, pode-se utilizar com grande proveito, como ja vimos
anteriormente, suas aplicagdes, sua historia, as biografias dos
matematicos mais interessantes, suas relagbes com a filosofia ou
com outros aspectos da mente humana, porém, possivelmente
nenhum outro caminho pode transmitir qual € o espirito correto para
fazer matematicas como um jogo bem escolhido. (p.33).

Além da resolugdo de problemas e desafios, do uso da Histéria da
Matematica e de jogos, em grupos, em duplas ou individuais, dos trabalhos com

diferentes materiais concretos e manipulativos12, a producgao textual e a modelagem

'2 Consideramos material manipulativo aquele que faz apelo aos sentidos e caracterizam-se pelo envolvimento
fisico do educando.
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matematica, identificadas como menos utilizadas nos planejamentos dos
professores, foram, no entanto, também consideradas importantes para o ensino e a
aprendizagem de Matematica, numa perspectiva de considera-las mais como um
“saber fazer’, em que o método predomina sobre o conteudo, em que se enfatiza
muito mais o desenvolvimento dos processos de pensamento proprios da

Matematica do que a mera transmissao de conteudos.

7.3 ANALISE DO BLOCO 3

Ao analisar as respostas dos egressos a questao aberta do questionario em
seus dois itens, destacamos duas idéias que consideramos como categorias de
analise: a que refere os saberes docentes e sua construgdo e a que explicita as
aprendizagens e experiéncias significativas vivenciadas durante o curso, que estédo
relacionadas as vivéncias do professor nas escolas de educagao basica e
expressam satisfagdes e algumas decepgdes.

A construcdo formal dos saberes docentes inicia na sala de aula da
Universidade e deve incluir vivéncias diversificadas, ricas experiéncias de ensino e
deve estender-se por toda a sua vida profissional.

Na construgdo dos saberes docentes, estdo envolvidos os conhecimentos
relativos ao dominio da ciéncia e da cultura, e ainda aqueles relativos a experiéncia
profissional construidos a partir da vivéncia de sala de aula. Estdo relacionados a um
espaco e a um tempo que sao tanto o da Universidade como o dos licenciandos, na
formacéo académica, quanto o vivido nas escolas como profissionais.

Segundo Tardif (2002),

[..] o saber dos professores ndao € um conjunto de conteudos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em
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construgao ao longo de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao
mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de
regras de acdo que se tornam parte integrante de sua consciéncia
pratica. (p.14).

Percebemos as idéias dessa conceituagdo de Tardif ao longo dos
depoimentos dos egressos, pois, referindo-se a importancia do Curso de
Licenciatura na sua formacgao docente, afirmaram que: “Todas as aprendizagens que
tive de uma maneira ou de outra foram significativas”. Identificaram disciplinas que,
aléem dos conteudos matematicos, trabalharam os aspectos didaticos e
metodoldgicos, apontaram falhas no Curso, entre elas, o pouco aprofundamento nos
estudos de Psicologia. No entanto, foram enfaticos em dizer que: “Na verdade, a
formacdo nos da a base inicial. E através da prética exercida em sala de aula, que
passamos a lidar com as dificuldades. Tudo o que se aprende na formacdo é
importante, mas a pratica é essencial”

Efetivamente, em nosso entender, os cursos de licenciatura devem propiciar
aos licenciandos por um lado uma sélida base tedrica e, por outro, reais experiéncias
pedagogicas que proporcionem uma efetiva teorizagdo da pratica. Concordamos
com Fiorentini et al. (1998), que: “A formagédo inicial de professores nao pode
continuar dicotomizando teoria e pratica, pesquisa e ensino e conteudo especifico e
conteudo pedagdgico”. (p.332).

Entendemos, também, que a construcdo dos saberes docentes é um
processo individual e interno, mas que se realizada, na coletividade, na troca de
experiéncias, na resolucao das situacdes cotidianas e na reflexdo sobre elas.

Para Tardif (2002),

O saber dos professores nao €& “foro intimo” povoados de
representagcdes mentais, mas um saber sempre ligado a uma situagéo
de trabalho com os outros (alunos, colegas, pais, etc.), uma saber
ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaco de
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trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituicado e numa
sociedade. (p.15).

z

E voz geral, entre os egressos, que as experiéncias de pratica de ensino,
principalmente aquelas de regéncia de classe, que foram planejadas com a
supervisdo da professora da disciplina e, posteriormente, discutidas em sala de aula,
com os colegas, foram essenciais para a sua formagdo. E o que percebemos em
depoimentos como: “As experiéncias de sala de aula, ainda na faculdade, me
fizeram questionar e descobrir as maneiras ou os caminhos para uma melhor
aprendizagem.” Uma professora que ja trabalhava antes de cursar a Licenciatura
em Matematica e que lecionou durante todo o tempo do Curso, afirmou: "Na
realidade, o que eu vim buscar na faculdade eu encontrei, isto €, conhecimento e
uma vasta experiéncia onde pude fazer pontes para novos saberes”. Um egresso
que, durante o Curso, teve reais experiéncias de regéncia de classe, escreveu: “No
final do Curso percebi uma mudanga muito grande no que se refere a ‘ensinar’. Meu
conceito de professor se transformou, ou melhor, descobri outro significado
(educador)’.

Os egressos foram explicitos em afirmar que sua preocupag¢ao em ensinar vai
muito além de transmitir conhecimentos matematicos e explicitaram saberes
docentes que o professor deve desenvolver para isso aconteca.

Um respondente, em sua resposta, assim se manifestou: “[...] ficou claro para
mim que para que o desenvolvimento de competéncias matematicas se concretize, o
professor deve buscar sempre o melhor, quando prepara a sua aula em fungéo
desse desenvolvimento”.

As aprendizagens dos alunos referiram-se tanto aos “reais significados e

utilizagbes dos conteudos estudados”, como a importancia de que ele “compreenda
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o formalismo e o rigor da Matematica” e, ainda que ele “saiba se comunicar
matematicamente e matematizar situagées praticas” , demonstrando “saber trabalhar
com a Matematica”.

Os ex-alunos consideraram o Curso como fundamental, muito bom e
significativo para a sua formacdo. Valorizaram as aprendizagens matematicas,
especialmente, aquelas que dizem respeito ao seu desenvolvimento pessoal, na
medida em que, no seu entender, através do Curso, eles ampliaram sua visdo de
mundo, desenvolveram uma postura critica e construtiva da realidade, valorizaram a
leitura critica, a producdo de textos, a elaboracdo dos préprios materiais e a
constante construcido e reconstrucido de seus conhecimentos, 0 que, no NOSsoO
entender, denotou a énfase que os egressos atribuem a organizagao de pensamento
€ a uma maneira de ser autbnoma e criativa com que um professor deve exercer a
sua pratica docente. Nas suas respostas, evidenciaram que o Curso propiciou o
desenvolvimento de um professor que reflete sobre sua pratica, estd sempre
aprendendo e que jamais se acomoda.

Referindo-se, ainda, as aprendizagens realizadas no Curso de Licenciatura,
afirmou um respondente: “Muitos fatos e momentos da minha formagdo foram
significativos e essenciais” ao que outro complementou: “Ha uma aprendizagem que
eu considero central e de extrema importédncia, a de dar significado aquilo que se
esta ensinando aos alunos”.

Dos dezenove egressos que responderam todo o questionario, seis (34%)
manifestaram decepcédo em relagdo ao exercicio do magistério, relacionada a uma
preparagao inadequada recebida durante o Curso.

A seguinte manifestagdo de um aluno expressa isso:

A maioria das aprendizagens vistas na Faculdade e no Curso de
Pés-graduacdo ndo séo aplicaveis na sala de aula. A realidade
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escolar é diferente daquilo que esperamos: salas de aula com muitos
alunos, atividades diversas da escola que utilizam o tempo das aulas,
alunos com ‘“problemas” que necessitam do olhar diferenciado,
tempo destinado para as recuperacoes.

Esses seis professores expressaram que, embora ainda acreditem em
educacao, consideram que a teoria € bonita, mas que a escola nao propicia
condigdes para trabalhar como gostariam. Alguns sdo mais enfaticos quanto a uma
realidade decepcionante encontrada nas escolas, no sistema educacional € em
relacdo a Universidade, que ndao os prepara adequadamente para enfrentar essa
realidade, e isso é observado em depoimentos como:

Para a minha vida profissional muito pouco me ajudou, pois ndo
somos preparados para a nossa realidade em sala de aula. Somos,
sim preparados para uma realidade utopica, onde teremos alunos
interessados, maduros e educados. Mas vemos, na realidade, alunos
desinteressados, mal-educados e imaturos com muito déficit de
conteudos.

A essas manifestagdes, que categorizamos como decepgdes com 0 exercicio
do magistério, Tardif (2002) denomina de defasagem ou distancia critica entre os
saberes experienciais e os saberes adquiridos na formac¢ao. Segundo ele:

Alguns docentes vivem essa distancia como um choque (o choque
da “dura realidade” das turmas e das sala de aula) quando de seus
primeiros anos de ensino. Ao se tornarem professores, descobrem os
limites de seus saberes pedagogicos. Em alguns, essa descoberta
provoca e rejeicdo pura e simples de sua formacgao anterior e a
certeza de que o professor € o Unico responsavel pelo seu sucesso.
Em outros, ela provoca uma reavaliagéo (alguns cursos foram uteis,
outros nao). E, finalmente, em outros, ela suscita julgamentos mais
relativos. (p.51).

As decepcgdes ou defasagens podem ser superadas ao longo da pratica do
dia-a-dia da sala de aula quando, ao resolver as situacdes cotidianas, na troca com
seus pares, os professores reconstroem seus saberes, dando-lhes um cunho
pessoal que s6 uma experiéncia critica e refletida pode produzir.

Concordamos com Tardif (2002), quando refere que:
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[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formacédo e a
adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece inutiimente
abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. ( p.53).

O trabalho de sala de aula, para alguns egressos, foi fundamental para o seu
desenvolvimento profissional. Afirmam alguns deles, referindo-se as aprendizagens
de sua profissao: “Tomo aprendizagem como nédo apenas o saber matematico mas
todas as competéncias que o ensino dessa disciplina desenvolve” ; “A partir das
aprendizagens e experiéncias que vivenciei me ‘transformei” em uma profissional
competente e realizada”; “Um professor s6 amadurece e aprende a conviver com
seus alunos na pratica, nos acertos, e erros que comete durante as suas aulas”’.

Solicitados a explicitar saberes docentes que resultaram de suas
aprendizagens ou experiéncias, os egressos, de um lado, identificaram os que s&o
oriundos de saberes cientificos, provenientes da Psicologia, da Epistemologia, da
Pedagogia e da Matematica, de sua Historia e de sua Filosofia, que poderiamos
chamar de disciplinares.

De outro lado, na construgdo os saberes docentes, segundo os egressos, &
preciso “entender o pensamento do aluno, a tomar decisbes em momentos de
conflito na sala de aula”; “entender como se da a constru¢do do conhecimento do
aluno”;, “a solida formagédo e seguranca com relagdo aos assuntos estudados na
Matematica”; “gostar muito da Histéria da Matematica, provocando paixdo pelas
descobertas da Matematica”.

Tais saberes, para Tardif (2002), sdo os das disciplinas que ‘emergem da
tradicao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”. (p.38).

Os egressos identificaram e enfatizaram, ainda, além dos saberes relativos ao

conteudo, aqueles relativos a metodologia de ensino: “Nestes quatro anos a busca
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foi por um conhecimento que abrangesse o0s conteudos matematicos e a pratica de
sala de aula”; “os saberes que resultaram foi em relagdo ao preparo das aulas”.

A tais saberes, Tardif (2002) chama de -curriculares e, segundo ele:
“Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar”. (p.38).

Nés, inspirados nos depoimentos dos sujeitos desta pesquisa, preferimos
entendé-los como saberes referentes ao fazer docente, que pressupdem o planejar,
o executar, o replanejar, o avaliar, o “lidar com as situagbes do dia-a-dia que
ocorrem em sala de aula” e “trabalhar com os alunos de maneira mais agradavel,
levando metodologias diferenciadas, como trabalhar em grupos, fazer oficinas,
saidas de campo entre outras’.

Foram assinalados, também, saberes relativos as relagcbes inter e
intrapessoais, que se traduzem em valores humanos e pessoais, valores de vida,
construidos nas relagdes afetivas, de respeito, de humildade e de trabalho que se
estabelecem entre professores e alunos. Sdo saberes relativos ao trabalhar com o
ser humano, com as suas facilidades e dificuldades, saberes que, no nosso
entender, levam-nos a uma sociedade mais justa e democratica, em que todos
podem aprender.

Quanto a esses saberes, disse um professor:

Aprendi muito mais que Matematica, que ser professor, sou gente,
ser humano e posso errar. Alguns professores me ensinaram iSSo
(que sou humano e que posso errar), me mostraram o que n&o
podemos esquecer, posso dizer que dai resultou uma maior
aproximag&o com o aluno e seus problemas de aprendizagem.

Inspirados em Fiorentini e Castro (2003), quando dizem: “[...] € preciso
observar que esse conceito de saber docente pressupde a existéncia de algumas
mediag¢des” (p. 127), entendemos, ao analisar as respostas dos egressos, que a

reflexdo e a troca sobre as experiéncias, a pesquisa na busca dos significados, do
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saber mais, do agradavel, do inovador, sdo considerados por eles como mediadores

da construgcao desses saberes.

7.4 A ANALISE DAS ENTREVISTAS

Das entrevistas realizadas com os quatro sujeitos selecionados, emergiram
muitas idéias que, analisadas a luz de nosso problema de pesquisa e das questdes
que dele emanaram, no intuito de tentar alcangar os objetivos a que nos
propusemos, agrupamos em trés categorias: educadores matematicos: a
formacgao inicial na licenciatura, a possibilidade de mudan¢a no ensino de
Matematica e os saberes docentes.

Na primeira e na segunda categorias, identificamos agdes que, a partir de sua
formacgao, tenham sido significativas para uma mudanga no ensino dessa disciplina
em relagdo as praticas tradicionais; empenhamo-nos em caracterizar como atuam
em um sistema escolar impregnado de praticas tradicionais, os egressos do Curso
de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, nossos sujeitos de pesquisa, e em
selecionar indicadores que evidenciassem O Seu compromisso com propostas
inovadoras no ensino de Matematica. Na terceira, propusemo-nos a caracterizar os

saberes docentes de uma pratica inovadora, identificando-os e descrevendo-os.

7.4.1 Educadores matematicos: a formagao inicial na Licenciatura

Nesta categoria, trés subcategorias foram consideradas: o que nos leva a

sermos professores, os dominios da formagao docente e uma licenciatura

voltada para a formagao de professores inovadores.
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O que nos leva a ser professores e professores de Matematica ou nos faz
buscar a licenciatura sao variados fatores que vao desde uma opcao de carater
familiar — uma tradicdo familiar - ao gosto por Matematica, ou vao, desde a
necessidade de uma capacitagao oficial que nos habilite a exercer a profissdo até a
idéia de que € na licenciatura que se aprende a ser professor ou onde se aprimora a

qualidade de nosso ensino. Quanto a isso, dizem 0s nossos entrevistados:

(T): Eu sempre quis ser professora, Quando eu fiz vestibular, eu
estava entre Educacéao Fisica e Matematica. Na PUC eu vou pegar
Matematica. Eu falei isso, porque eu acho que eu ajudo mais, sabe,
sendo professora de Matematica.[...] S6 que ser professora, eu amo
0 que eu fago e eu acho que foi assim que eu sempre quis, ser
professora de Matematica.

(M): A principio, quando eu entrei na faculdade, eu nem pensava ser
professora na verdade. O Curso, por ser licenciatura, ele acaba te
levando a fazer estagio, a fazer até estagio digamos obrigatério e tu
tem que passar por algumas disciplinas, por algumas cadeiras e eu
comecei. Comecei no J"°, entrando junto com a professora, vendo de
que maneira ela trabalhava em sala de aula e comecei pouco a
pouco a pegar gosto..

(W): Eu comecei no pré-vestibular CF em 98/1[...]. Ali comegou o
meu primeiro contato com a sala de aula. Depois, em 1999, eu
comecei a trabalhar na escola ES. Devido a essa experiéncia com as
turmas de escola, ndo com as turmas de cursinho, mas,
principalmente com as turmas de escola, eu senti a necessidade,
exatamente, de preparar uma aula diferenciada, uma aula que
pudesse complementar muito mais o conhecimento do aluno e,
principalmente, motivar esse aluno em sala de aula, [...] entdo eu
optei por fazer vestibular na PUCRS e eu ndo me arrependo até hoje.

(Q): Eu sempre gostei de aprender E assim, oh! Eu sempre gostei de
aprender mais para poder ensinar aqueles que sabem menos que
eu, assim como eu aprendo mais com as pessoas que sabem muito
mais do que eu [...] e eu sempre gosto de dar, oferecer para 0s meus
alunos aquilo que eu tenho para dar para eles. Entdo eu procuro
estudar, me aprofundar para poder atender as necessidades deles.
[...] Eu tava achando muito mixuruca aquilo que eu fazia e ai eu fui
procurar. Dentro da faculdade eu tive um respaldo muito grande.

13 . r < . . . .
Indicamos por letras ou por silabas maiusculas as escolas ou universidades que os entrevistados citaram, a fim
de proteger suas identidades, o que, no nosso entender, ndo afeta a compreensdo do leitor quanto ao trabalho.
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Como organizar um Curso de Licenciatura Plena em Matematica que
satisfaga as expectativas dos licenciandos e trabalhe as competéncias basicas de
um professor, propiciando a sua construcdo como educador matematico? Que
énfases dar ao seu curriculo? Ponte, (2002), destaca alguns aspectos que mais
fortemente devem caracterizar esses cursos: “a énfase na didatica, o vinculo com a
pratica profissional, a abertura as novas tecnologias e a logica investigativa como
processo do conhecimento profissional”. (p. 3).

O curriculo de um Curso de Licenciatura Plena de Matematica, que permite
ao licenciando trabalhar na educacgao basica, deve ser cuidadosamente planejado,
levando em conta variaveis de diferentes dominios, que contribuirdo para a
construcdo dos saberes docentes de um professor de Matematica que se pretende
seja um educador matematico, capaz de inovar no ensino dessa disciplina.

Para tanto, € de se destacar que a formacgao de profissionais competentes
pressupde o dominio dos conteudos que ele vai ensinar. No caso de um educador
matematico, tal dominio inclui conhecimentos de Historia e de Filosofia, em geral e,
especificamente, da Histéria e da Filosofia da Matematica, na medida em que, para
que os conteudos dessa disciplina sejam efetivamente aprendidos, é preciso que,
professores e alunos, além de dominar as técnicas de resolugcdo das operacdes e 0s
algoritmos, entendam porque, como e para que a humanidade chegou a tais
conhecimentos. E preciso, para aprender Matematica, captar a sua importancia para
a vida e para a subsisténcia do homem, além de inebriar-se com sua beleza e com a
possibilidade de, constantemente, recria-la.

Outro aspecto a destacar é que a formagao desse professor esteja situada, de

forma igualmente importante, no dominio educacional, que inclui as contribuicoes
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das Ciéncias da Educagdao, em especial, da Didatica, além da tomada de
consciéncia dos problemas educacionais e da reflexao sobre eles.

Ainda, num curso de formacdo de professores, devem estar previstas
oportunidades de ricas e diversificadas experiéncias relacionadas ao ensino e a
aprendizagem de Matematica desde os primeiros niveis do Curso. Por um lado,
experiéncias como aluno que oferecam ao licenciando oportunidades de reconstruir
seu conhecimento matematico, em aulas praticas, realizadas em laboratérios de
informatica ou de ensino de Matematica, onde eles possam entrar em contato com
diferentes materiais, jogos, recursos didaticos e distintas metodologias de ensino e
aprendizagem de Matematica. Por outro, experiéncias como professores, em
praticas de ensino em que eles tenham oportunidades de aplicar tais metodologias e
possam com seus professores e seus colegas, refletir sobre elas e discuti-las.

Lubinski (1994, apud SZTAJN, 2002) considera “...] que professores
precisam ter conhecimentos sobre conteudos, métodos e materiais[...]” (p.24). Em
particular, a autora discute o conhecimento dos professores sobre atividades
matematicas interessantes. Isso € importante, ainda, se considerarmos que
experiéncias de aprendizagem prazerosas e bem sucedidas sdo modelos a serem
reproduzidos na pratica docente. Sobre isso, diz D’Ambrosio (1993): “As pesquisas
sobre a acao dos professores mostram que em geral o professor ensina da maneira
como lhe foi ensinado”. (p.38).

Quanto a isso, manifestaram-se dois egressos:

(T): Eu acho que foi fundamental para mim, o trabalho aqui no
Laboratério, o conhecimento que eu tive dos materiais, as oficinas
que eu fiz contigo, eu acho que foi isso que me auxiliou...

(M): Comecei com uma turma de 62 série, entdo eu comecei tentando
levar bem o que eu tinha, o material que eu tinha na faculdade pra
dentro dessa sala de aula.
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O licenciando deve ter variados contatos com situacdes de ensino e, em
especial, de ensino de Matematica, como observagdes em salas de aula, estagios
de regéncia de classe, de monitorias, de reforco escolar, atua¢gdes em feiras de
Matematica. Deve participar das atividades que se realizam nas escolas, como
reunides de professores, reunides com pais, Conselhos de Classe e, ainda, deve
explorar os seus diferentes ambientes e os seus documentos legais, conhecendo
suas rotinas, seus procedimentos, sua filosofia e as comunidades em que estao
inseridas, com suas diferentes realidades sociais, econémicas e culturais.

Os egressos salientaram o valor das experiéncias de pratica de ensino que
tiveram em seu curso:

(W): E que na PUC, o aluno, no inicio, ele ja comega a se integrar
com a sala de aula. Isso é a formacgdao de licenciatura. Ele comeca ja
a vivenciar o papel do professor. Mesmo eu, ja dando aula, vi isso ai
em varios colégios, eu tive esta experiéncia em todo o trabalho desse
Curso.

(T): Eu acho que o que mais facilitou a minha formagéo foi a minha
pratica que eu tive durante o Curso. E eu acho que isso deveria ser
feito para todos os alunos. Todos os alunos que pudessem. [...] e
essa pratica deveria ser desde o comego do Curso. Eu tive desde o
inicio contigo porque eu tive sorte de ter conseguido a bolsa.

(M): O meu estagio no G, eu vejo como essencial na minha trajetoria,
nesse caminho. Ali eu acho que eu peguei o gosto por dar aula,
porque, até entédo, eu tinha alguns receios e duvidas, se era isso que
eu queria mesmo e foi ali que eu vi realmente o trabalho que dava
pra fazer, porque eu ndo via a sala de aula, até mesmo por ter tido
aulas assim, ndo é que eu ndo dé aulas no quadro negro, mas aulas
sempre no quadro negro, muitas continhas, muito teéricas ainda. E
eu pude ver no G que eu tinha que buscar, pesquisar coisas
diferentes que dava pra fazer era uma proposta diferente que atrai os
alunos e que ainda pode facilitar o aprendizado deles e que eles
podem levar pro resto da vida. Foi no G, que eu vi que era isso, que
era lecionar que eu queria. E ali eu comecei a ver de que maneira eu
queria lecionar e foi ali que comecgou a dar o foco para a maneira que
eu queria dar aula e que, claro, ainda esta em construgéo, a gente
néo para nunca, mas foi ali que comecgou, foi o ponto de inicio das
idéias, que rolaram comigo, sem duvida.
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Atualmente, dadas as determinacdes da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, que prevé a inclusdo de todas as criangas e jovens em idade
escolar, bem como adultos que ndo tenham tido oportunidade de fazé-lo, nas
escolas de educacgao basica, e da idéia de que todos podem aprender, € necessario
que sejam oferecidas, aos licenciandos, experiéncias de ensino que envolvam, tanto
alunos com deficiéncias - que temos chamado alunos com necessidades educativas
especiais — como na Educagao de Jovens e Adultos ( EJA).

Quanto a inclusao, disse um dos entrevistados:

(T): [...] eu comecei no C, também outra realidade e que, além disso,
foi trabalhar com alunos com necessidades educativas especiais. Foi
demais, tudo diferente e acho que foi l4a que me deu, assim, a
experiéncia muito significante e gratificante. [...] Por isso, na Pratica
de Ensino, eu acho que tinha que ter pratica neste tipo de escola,
nao é Monica? Oportunizar a pratica com esse tipo de crianga.
Experiéncias docentes, realizadas como pratica de ensino, orientadas,
refletidas, discutidas e avaliadas com colegas e professores, provavelmente serao
repetidas e transformadas na reflexdo sobre a pratica. Assim, significativas
experiéncias de trabalhos em grupo durante a licenciatura desenvolvem o espirito de
equipe e sao decisivas para que o futuro professor, na sua vida profissional, saiba
trocar experiéncias com seus colegas, ampliando suas praticas, contribuindo para o
enriquecimento do trabalho do grupo e da escola.
Tais experiéncias e discussbes foram valorizadas pelos egressos, como
vemos no depoimento a seguir:
(M): [...] além das préprias aulas de Metodologia na Faculdade que
me ajudaram bastante quando a gente discutia. Por ser uma turma
que tinha poucos alunos, a gente tinha tempo para discusséo,
Discutia as experiéncias. Como o pessoal estava fazendo o estagio,

estava dando aula no colégio, a gente trazia questées e discutia com
0 grupo e isso ajudou bastante.
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As discussbes em sala de aula da licenciatura propiciam reflexdo sobre
questdes educacionais e, ainda, o desenvolvimento da linguagem oral, do saber
ouvir e argumentar. O dominio da lingua materna, a comunicagéo, a leitura, a
producdo textual desenvolvem a capacidade de pesquisar, de aprender e de
ensinar, na medida em que as aprendizagens passam pela linguagem.

Segundo Ponte (2002), “[...] a formagao de professores pode ser encarada
como um processo de inducdo numa comunidade de pratica e de discurso que tem
suas proprias ferramentas, recursos, idéias partilhadas e debates”. (p. 5).

A pesquisa e a producao textual devem ser desenvolvidas em todas as
disciplinas do Curso, em trabalhos académicos e de iniciagao cientifica, sejam eles
de carater pedagdgico ou disciplinar. Como se trata da formagao de um profissional
que trabalha com seres humanos que devem se inserir em uma sociedade, é de se
prever que a Licenciatura promova o desenvolvimento de qualidades pessoais,
sociais e culturais de um sujeito que, ao construir-se como professor, como
educador, constroi-se como pessoa e como cidadao.

Ainda conforme Ponte (2002):

A formagao nesses campos pode favorecer o desenvolvimento de
capacidades de reflexdo, autonomia, cooperagao e participagao, a
interiorizacdo de valores deontologicos, as capacidades de
percepcao de principios, de relacao interpessoal e de abertura as
diversas formas de cultura contemporanea, todos eles capacidades e
valores essenciais ao exercicio da profissao. (p.3-4).
Em nosso entender, em todas as disciplinas de um curso de licenciatura, seus
professores devem atuar em todos os dominios citados. Entende-se que ha
disciplinas que dardo maior énfase a um ou outro aspecto, no entanto, todos os

professores sao formadores de formadores e, para que uma mudanga no ensino de

Matematica acontega, € necessario que prevalegam, no grupo, visbes semelhantes a
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respeito de Matematica e de seu ensino e que essas visdes se reflitam em suas
proprias aulas, em suas maneiras particulares de ensinar.
Nas entrevistas, os egressos referiram-se especificamente a isso:

(W): [..] eu tava ja pensando o que eu ia fazer no meu Trabalho de
Concluséo. Ai, a professora [...] ela comegou a trabalhar conosco,
nessa cadeira, em Projetos I, o contetudo chamado modelagem. E ai
ela trouxe revistas com artigos e eu tive contato com o trabalho de
uma professora da BA, onde ela fez um trabalho sobre o
racionamento de energia elétrica.
(Q): Eu tive nas tuas aulas e eu tive oportunidade nas aulas de
Projetos | com a [...], tive na algebra com a [...]. A [...] nos dava a
oportunidade de fazer trabalhos, de apresentar trabalhos em relagdo
a nossa pratica.
(T): Na Metodologia, ainda a gente viu a Trigonometria, mas é uma
coisa que ndo é somente o contetudo mas é também o conteudo.
Claro a Metodologia, o nome ja esta dizendo Metodologias de

ensino, ndo é para aprender o conteudo, ou para explorar o
contetdo, mas aprendemos trigonometria.

Numa licenciatura, compreendemos que fatores bastante decisivos para a
formacdo de futuros professores, inovadores ou ndo, sdo as crengas € as
concepcdes da sua propria Faculdade, como entidade, e as de seus professores,
individualmente o que, em suas salas de aula, vao gerar procedimentos de ensino
que, de uma maneira ou outra, serao reproduzidos pelos seus alunos em sua vida
profissional.

Assim, pode-se dizer que um curso inovador, provavelmente, ira se
responsabilizar pela formacao de professores inovadores. Em contrapartida, um
ensino tradicional, provavelmente, ira se responsabilizar por professores
tradicionais. Quanto a isso, manifestou-se um dos entrevistados:

(T): Na PA, ndo tem metodologia. Tem, mas a maneira deles, nao
essa exploracao de material. Eles ndo vivenciam. Quando eles vao
trabalhar, pegam o giz, pegam o livro e vdo para o quadro que ¢é o
que eles aprenderam a fazer.
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Beatriz D’Ambrésio (1993) expbe quatro pontos, chamados de “visdes
desejadas para um professor de Matematica no século XXI” e que, no nosso
entender, seriam caracteristicas de um professor inovador, capaz de produzir
mudancas o ensino dessa disciplina. Essas visdes, por sua vez, poderiam nortear o
curriculo de uma licenciatura voltada para um ensino inovador.

“A visao da Matematica como uma disciplina de investigacdo. Uma disciplina
em que o avango se da como consequéncia do processo de investigagcdo e de
resolucdo de problemas” (D’AMBROSIO, 1993, p. 35), que se contrapde aquela do
ensino tradicional de uma disciplina, com resultados prontos e procedimentos
infaliveis, para a qual ndo ha espaco para a criatividade.

A visao de que “a atividade do matematico deve ser descrita com menos
acumulo de informagdo e mais agado; [...] e que os alunos tenham legitimas
experiéncias matematicas, ou seja, experiéncias semelhantes as dos matematicos”.
(Ibid., p.36). Que a pesquisa, a resolugao de problemas, a acdo sobre os objetos, o
pensar matematicamente, a emogéo da descoberta sejam caracteristicas das aulas
de Matematica, em oposicdo aquelas do ensino tradicional, em que o aluno é mero
espectador de belas e elegantes solugées dadas pelo professor que, com preciséo,
ele tem de reproduzir.

Discutir e compreender as correntes modernas de aprendizagem que se
propdem a explicar como se constrdéi o conhecimento matematico € uma terceira
idéia, “[...] ja que esta visdo de aprendizagem vem substituir a nogdo do aluno como
recipiente passivo de fatos e idéias”. (Ibid., p. 37).

Por fim, D’Ambrésio (1993) conclui, numa quarta visao, que:

O ambiente necessario para a constru¢cdo de uma visdao de
Matematica conforme proposta pelos construtivistas caracteriza-se
por um ambiente em que os alunos propdem exploram e investigam
problemas matematicos. Esses problemas provém tanto de situaces
reais (modelagem) como de situagdes ludicas (jogos e curiosidades
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matematicas) e de investigagbes e refutagdes dentro da prépria
Matematica. (p. 37).

Complementamos as idéias de D’Ambrésio (1993) trazendo, ainda, uma parte

de seu proprio texto, em que ela traz para a reflexao “[...] a importancia da interagao

social na génese do conhecimento matematico”. (p.35).

Dizem os egressos, referindo as contribuicbes da licenciatura para a sua

pratica docente:

(Q): O Curso me deu uma base, este suporte para que eu pudesse
fazer isso;

(T): Aqui eu acho que as oficinas, que o conhecimento dos jogos foi
uma base, ndo é? Agora a gente tem que tentar aprimorar, melhorar,
conhecer outras atividades, outras maneiras, criar, mas a base a
gente teve com certeza , a base a gente teve [..Jno final, a gente sai
daqui com uma base e a gente sai daqui gostando dos materiais,
gostando de trabalhar.

(M): Mas, em geral, o Curso foi muito bom. Me deixou essa idéia tao
legal que € o que mais positivo que podia ter saido: tu tens que achar
alternativas. E é tudo pensar essa idéia de pesquisa que eu fiquei,
também como bolsista. Aqui na faculdade me ficou assim essa idéia
de pesquisa: tu tem que buscar algo diferente, tu tem que conversar
com pessoas, buscar em livros, tu tem que pesquisar de modo que
tu tem que seja algo que atraia o aluno, que facilite aprendizagem do
aluno e que , realmente, faz com que ele pegue as idéias, ndo sé
ferramentas pra manipular, pra chegar nos resultados, mas que ele
pegue as idéias matematicas, os conceitos, as nog¢bes, uma nogéo
intuitiva das coisas. Isso foi muito, foi 6timo, na faculdade, essas
idéias. Isso foi o que mais positivo ficou.

(W): Eu acho que aquelas discussbées, eu acho que foram
fundamentais. Qual é o papel do professor? O que é ser professor e
o que é ser educador?

A partir do que foi colocado pelos egressos, o Curso de Licenciatura é,

efetivamente, a base da formacgédo docente e € nisso, justamente, que se firma a

nossa responsabilidade e nosso grande desafio.

Nossa primeira categoria discorreu sobre as contribuigbes de uma

Licenciatura Plena de Matematica para a formacado de educadores matematicos. A
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segunda versara sobre as possibilidades de seus egressos de implantar mudangas

no ensino de Matematica nas escolas em que atuam.

7.4.2 A possibilidade de mudanga no ensino de Matematica

A segunda categoria pretende refletir sobre a complexidade de se buscar uma
mudanca no ensino de Matematica. No seu desenvolvimento, inicialmente, como
uma grande subcategoria, discorremos sobre uma sequéncia de indicadores de um
ensino de Matematica inovador, trazidos pelo testemunho de nossos entrevistados
ao narrarem suas praticas docentes. A seguir, ainda a partir de suas falas,
analisamos alguns fatores que facilitam ou dificultam que se realizem
mudangas nas escolas de educagao basica, enfatizando seu compromisso com

essa mudanca firmado em suas crengas e concepgoes.

a) Indicadores de um ensino inovador

Tomamos, como um dos indicadores de um ensino inovador, o considerar o
aluno como centro do processo de ensino e aprendizagem. Nessa medida, estéo
muito claras as idéias dos egressos, de que € imprescindivel a efetiva participagao
dos seus alunos nas aulas, de que eles constroem o0 seu conhecimento, a idéia de
que, no respeito a pessoa do aluno e ao seu pensamento, esta a riqueza do ensino
e das aprendizagens e de que todos podem e devem aprender Matematica.

A participagdo dos alunos pressupbée um ambiente de liberdade para
perguntar, para trocar opinides e idéias, para discutir, para construir coletiva e

individualmente o conhecimento.
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(Q): [...] o que eu gostei nessa situagdo toda foi a liberdade que os
alunos tinham de dar a sua opinido, dando essa liberdade para eles
de discutir, de falar eles se sentem melhores e entusiasmados para
aprender [...] surgiram varias idéias novas em que o0s alunos
puderam, neste momento, discutir o que seria melhor para eles e o
que eles gostariam de trabalhar e de que maneira eles gostariam de
trabalhar dentro desse assunto [...] a nossa aula foi uma aula
praticamente oral, uma aula com discussées. Foi uma aula onde o
aluno podia colocar o que ele pensava, de que maneira ele tinha
entendido todo o conteudo que a gente vinha trabalhando. Entéo,
assim, oh existe muita troca nisto ai e aonde existe troca, para mim,
na sala de aula, € aonde vai existir conhecimento e o aprendizado
junto.

Essa postura pressupde a troca do eixo da sala de aula, que sai do professor
e vai para o aluno, para a sua relacdo com seus colegas e professores e com a
construgdo do conhecimento. O aluno planeja junto com o professor, torna-se
criativo, confiante, ousado, capaz de encontrar solugdes para os problemas que o

desafiam e é agente de sua prépria aprendizagem.

(M): Eu procuro propor desafios para eles. Desafios. Eles trabalham
muito melhor, eles trabalham e nao tu, tu tira a, tu descentraliza a
aula de ti e tu centraliza neles a aula. As vezes parece que eu nem
estou na aula. Se tu néo esta interferindo tanto na reflexdo dele, tu vé
que um aluno comega a achar que é uma coisa, outro vai achar que
€ outra, ai, eles comegam a discutir, ai vem um terceiro: ndo, néo,
vocés estado errados e, d’ai um quarto comega a concordar com 0O
outro e, ai, eles comegam a botar no papel as idéias, eles comegcam
a discutir, eles comegam a fazer testes, eles come¢am a testar: sera
que funciona? E eles comecam a testar, testa aqui, testam outra
coisa ali e tu vé que eles ficam mais motivados, nao digo quando tém
responsabilidade, quando o trabalho esta muito mais focado neles do
que em ti, quando é eles que estdo trabalhando mais do que tu e,
quando tu vé que eles engrenam e, quando tu vé a aula acabou, a
aula ja acabou e quando tu vé, eles estdo reclamando que a aula ja
terminou, porque eles nao resolveram o desafio esse. Ndo chegaram
a uma conclusgo que todos concordassem [...].

(W): [...] eu ja consegui trabalhar, exatamente, de uma maneira muito
mais rapida, digamos assim, dada a experiéncia, que é importante,
ali na modelagem, que o professor, eu diria que o professor ele ndo
pode ser o centro do desenvolvimento do trabalho e sim ele tem que
ser um auxiliar. S6 que ali, o aluno ndo esta acostumado, no inicio,
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trabalhar, independentemente do professor. Ele precisa do professor,
ele tem que ajudar, ele tem que dar as coordenadas. Entdo, naquela
minha primeira modelagem, eu diria que a participacdo foi setenta
por cento minha, pra puxar. Quando aquele grupo fez aquele
trabalho 14, que eles faziam o cachorro quente, que eles construiram
aquela empresa, ai sim, foi um desenvolvimento que eu diria, trinta
por cento, vinte por cento e eles, assim, comegaram a trabalhar, a se
envolver no trabalho totalmente.

Ter o aluno como o centro do processo de ensino e aprendizagem pressupoe,
da parte do professor, uma atitude de respeito em relacdo aos alunos, a sua
capacidade de resolver problemas, a sua criatividade. Esse tipo de atitude também
se constréi a partir da reflexdo e do professor ter, ele préprio, uma grande
flexibilidade de pensamento, de ser capaz trabalhar suas préprias concepgoes e,
cooperativamente, produzir conhecimento.

Manifestaram-se assim os entrevistados:

(M): [...] desde que eu comecei a dar aula e ainda eu posso falar, eu,
um pouco menosprezava as conclusées que os alunos podiam
chegar [...] principalmente, nos primeiros meses que eu estava dando
aula, eu ndo digo que eu menosprezava a capacidade do aluno, mas
eu sempre achava que ele ndo ia chegar exatamente onde eu queria
e, pouco a pouco vai e os alunos ndo sao burros eles tém
inteligéncia, tém até um pouco de senso critico, claro por eles serem
novos, eles tém que entender bastante, eles procuram se envolver,
mas tu vé que eles tém um raciocinio I6gico bom, que eles vao
conseguir chegar a conclusées sozinhos, sem que tu precises dar
para eles aceitarem aquilo que tu estas dizendo. Ele mesmos
conseguem chegar, no porque que aquele mecanismo funciona,
porque aquela férmula, que aquela férmula vale para todos os casos,
eles conseguem chegar nas conclusées, boa parte das vezes, sem
que tu precises da-las para eles.

A idéia de que o aluno é o centro do processo de ensino e aprendizagem esta
fortemente relacionada a da constru¢dao do conhecimento matematico como um
processo interno, que tem etapas, que esta vinculado a construgao de significados e
ao desenvolvimento da linguagem. Um processo em que cada individuo tem seu
tempo e que exige um ambiente enriquecido com materiais, situacoes,

procedimentos e representagdes, habilmente planejados e organizados a partir de
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constante de reflexdo e pesquisa e de reconstrugdo de um saber pedagdgico-
disciplinar.

Para que isso aconteca, o professor precisa assumir o papel de pesquisador,
de organizador e mediador desse processo e, para isso, € necessaria a construgao
de uma gama de saberes, entre eles, que o professor tenha um profundo
conhecimento da génese dos conceitos matematicos, de como o individuo pensa e
aprende, além do conhecimento de metodologias e materiais de ensino de
Matematica.

Descrevendo como seus alunos construiram o conjunto dos numeros inteiros
- um dos nds do ensino de Matematica, habitualmente trabalhado na sexta série do

ensino fundamental — dois entrevistados assim se manifestaram:

(Q): quando a gente comecou a fazer a construgdo dos pares
ordenados, surgiu uma situagdo quando eles comegaram a descobrir
como é que eles encontravam os inteiros através dos pares
ordenados, que eles acharam néo so na vertical, como na horizontal,
como na diagonal. Eles acharam as regularidades do conjunto dos
pares ordenados [...] e como eles iam construir o conjunto, como é
que eles iam encontrar os nimeros positivos e 0s numeros negativos
[...]. Depois de todas as descobertas, eu consegqui um varal e pedi
para eles que eles fossem, aleatoriamente colocando os numeros la
no varal e a ordem, depois de um certo tempo, la pelo 5° ou 6° aluno,
eles comegaram a colocar os numeros ja numa ordem e iSso ai eu
achei interessante, porque eles mesmos descobriram esta situagéo.
Eu nem precisei falar.

(T): Eu estava construindo os numeros inteiros como classes de
equivaléncia. [...] Quando eu iniciei o trabalho, eles meio que se
surpreenderam, achando que era brincadeira e coisa, [...] Eles
acharam muito chato porque tem que estar separando as classes, no
inicio. Ai professora, mas é um monte. Ai eles foram conversando:
ah tem que trabalhar, tem que ajudar e eles encontraram as classes.
Descobriram. Foi gratificante para mim e para eles. Eles néao
estavam acostumados e, depois, eles s6 queriam fazer aquele tipo
de atividade. E, ai, depois, eles foram gostando, claro era novidade e
aprenderam, conseguiram aprender. Eu pude ver, porque no primeiro
trimestre, que é a constru¢cdo dos numeros inteiros, a diferenga dos
meus alunos pros os dela. Sim, no Conselho de Classe do primeiro
trimestre, eu fui vendo, [...] Ai que eles ndo sabem 0s numeros
inteiros, eles ndo entendem os numeros negativos. E eu ndo, meus
alunos sabem.
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D’Ambrésio (1993), referindo-se as aprendizagens do futuro professor, que
estenderiamos aquele professor pesquisador, que esta em continua formacgao, em
inicio ou nao de vida profissional e empenhado em entender como seus alunos
pensam e aprendem diz:

Ao considerarmos a aprendizagem como o processo de construcao
do conhecimento, os paralelos entre o ato de aprender e o ato de
pesquisar sdo marcantes. [...] Em ambos os casos o individuo —
aprendiz ou pesquisador — reflete sobre a realidade, problematiza a
realidade e implementa uma acgéao e reflete sobre a conseqiiéncia da
sua acao sobre a realidade, inevitavelmente modificada pela sua
acdo. Portanto a acdo de pesquisa pelo futuro professor deve
resultar na sua aprendizagem sobre como as criangas aprendem
Matematica, sobre sua acdo como professor e sobre a prépria
Matematica enquanto disciplina. (p.40).

Um dos entrevistados trouxe a idéia de que aprender Matematica auxilia no
desenvolvimento de habilidades: (T): “[...] eu acho que a Matematica é tudo, entdo
eu acho que esses alunos com necessidades educativas especiais, a Matematica
estimula e, através da Matematica, eles podem desenvolver habilidades”.

A idéia de que, através da Matematica, desenvolvem-se habilidades, contraria
aquela que tem sido tacitamente aceita entre os professores desta disciplina, que
refere que € preciso ter desenvolvido habilidades para aprender Matematica.
Desenvolver habilidades através do ensino de Matematica implica a concepgao de
uma sociedade mais democratica, na medida em que todos podem e devem
aprender, independentemente das diferengas socioeconémico-culturais ou das mais
variadas deficiéncias que os alunos possam apresentar, que sao os fatores que,
habitualmente, excluem muitas criancas da escola ou, mesmo estando nela, tiram-
Ihes a possibilidade de acesso as aprendizagens, especialmente de Matematica, o
que se constitui em fatores limitadores da possibilidade dessas mesmas criangas

viverem dignamente em sociedade e que precisam ser superados através do ensino

e da aprendizagem de Matematica
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Conhecer como pensam os alunos, sejam eles criangas jovens ou adultos,
como aprendem, com que condi¢gdes socioecondmico-culturais venham para a
escola, quais sdo suas condi¢cdes anteriores ou atuais de aprendizagem, e lidar com
esse conhecimento, demanda muita pesquisa da parte dos professores, tanto
individual quanto coletivamente, no que devem ser apoiados pelas dire¢cdes de suas
escolas e pelos mentores dos sistemas educacionais.

Nossos professores, diariamente, em sua vida profissional deparam-se com
situacdes semelhantes a relatada por um entrevistado:

(M): [...] os alunos sdo de uma zona carente, uma zona bem pobre,
entao os alunos que vém da vila, vém sujos, vém com fome, com mil
e um problemas na cabecga, muitas vezes e tu tem um desafio ainda
maior de alunos que ndo tdo com o menor inferesse, a menor
motivagdo para aprender e tu tem que tentar ensinar eles, tentar
motivar eles a estudar pra Matematica.[...] tu vé a dificuldade dele se
concentrar em contas, em raciocinio matematico, coisas assim mais
I6gicas. Entéo, eu procuro ser bem compreensivo, claro procuro ser
exigente até, [...] tu vé que eles vém com dificuldades de quinta, de
sexta séries, fragbes da problemas, multiplicagdo com sinal da
problemas. Entdo tu procuras, ndo digo ir mais devagar, mas dar
uma atengdo mais especial, até porque, no estado, tu vai pegar uma
chamada de uma turma tem quarenta alunos, mas na sala de aula
tem quinze e, desses, muitos simplesmente ndo vém ou vém uma
vez por més so pra ndo perder a matricula. Entdo tu tem que, alem
de ensinar Matematica, te esforgar pra ver se tu mantém os alunos
em sala de aula até o fim do ano, coisa que tem outros alunos que tu
n&o consegue, porque, chega no meio do ano, eles estdo desistindo,
porque nao tém passagem para ir para o colégio ou porque faltou
motivagdo mesmo.

A fim de vencer o grande desafio de ensinar Matematica para todos, nessa
nova visao, inovando no sentido dessa quebra com o tradicional, o que os
entrevistados trouxeram foi a idéia de que é preciso encontrar formas alternativas de

ensinar para cada situacao educacional.

(M): E a parte de eu procurar trabalhar de maneira, como é que eu
posso dizer, de uma maneira que atraia o aluno, ndo soO atraia,
porque ela tem que ser atraente, ndo adianta ficar, por exemplo, so
num jogo, s6 porque é algo que motive ou porque é algo que o aluno
va gostar, alem de motivar, realmente va auxiliar na aprendizagem.
Né&o adianta s6 motivar tem que ser mais eficiente do que se fosse
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no quadro negro. Se ndo, néo teria porque. Se ele nao é eficiente na
aprendizagem, ndo tem porque aplicar uma atividade diferenciada.
Eu acho que também é essa a idéia dos meus colegas ficou que ndo
€ s6 minha, ficou essa idéia de procurar achar alternativas. Achar
alternativas que facilitem o aprendizado do aluno, seja ela qual for:
um computador, um jogo, o proprio quadro negro, revistas, a Historia,
através de problemas, aonde for: procurar alternativas isto realmente
é 0 mais positivo no meu Curso a idéia que ficou mais central foi
essa: sempre procurar alternativas.

Na busca — essa é uma palavra chave nas falas dos entrevistados — de
alternativas para que alunos aprendam, ao analisar as entrevistas, deparamo-nos
com outro conjunto de fortes indicadores de um ensino de Matematica inovador, que
sdo formas e metodologias diferenciadas de ensino, recursos didaticos e
procedimentos docentes.

Os egressos demonstraram que compreendem a Matematica como uma
disciplina de investigacao, que as aprendizagens realizam-se através da resolugao
de problemas, apresentadas a partir de diferentes situacdes propostas aos alunos
nas quais o fundamental “é ndo dar as respostas prontas mas deixa-los pensar’.

Os problemas podem ser propostos a partir de situagdes praticas da vivéncia
dos alunos, de situagdes que surgem a partir de jogos da manipulagdo ou da
construcdo de materiais ou, ainda, como disse um aluno, de situacdes mais tedricas,

proprias da Matematica:

(M): Eu procuro traduzir o conteudo através de problemas praticos, a
gente trabalha bastante este tipo de problema. Quando. eu
proponho aos alunos problemas mais teoricos, eu vejo se eles
conseguem dar uma resposta positiva, como consequiéncia. [...] a
minha pesquisa envolve isso agora que é também pegar problemas
histéricos e botar para os alunos de hoje fazerem. Problema que
surgiram ha centenas de anos, tu vé que ele se motivam com
desafios com coisas que eles ndo tém certeza.

(Q): eu pedi que eles fizessem a constru¢gdo do cubo, e ele ...eu
perguntei para ele quantas placas estariam dentro do cubo e ele
olhando, assim, ele s6 me deu a parte de fora que seriam seis placas
e nao o total de pegas que formariam o cubo que seriam 10, dez
placas. E ai, em cima disso, a gente conseguiu fazer um monte de
discussoes [...].
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Na resolucédo de problemas como uma forma de aprender Matematica, nessa
visdo inovadora, é importante que o problema possa gerar muitos processos de
pensamento, levantar muitas hipéteses e propiciar varias estratégias de solugao.
Compreender o problema, o pensar e o fazer criativo, na tentativa de encontrar
solucdes, devem ser os componentes fundamentais no processo de resolucdo de
problemas. Cabe ao professor planejar e organizar as situagdes-problema, incentivar
e orientar seus alunos a resolvé-las, sem lhes dar respostas, compartilhando o
prazer das descobertas e das aprendizagens.

Para Dante (1989):

Uma aula de matematica onde os alunos, incentivados e orientados
pelo professor, trabalhem de modo ativo - individualmente ou em
pequenos grupos — na aventura de buscar a solugdo de um problema
que os desafia € mais dinamica e motivadora do que a que segue o
classico esquema de explicar e repetir. [...] o real prazer em estudar
matematica esta na satisfacdo que surge quando o aluno, por si s6,
resolve um problema. Quanto mais dificil, maior a satisfagdo em
resolvé-lo. Um bom problema suscita a curiosidade e desencadeia no
aluno um comportamento de pesquisa, diminuindo sua passividade e
conformismo. (p. 13-14).

Os egressos Indicaram que contextualizam as situagoes de ensino e que o
fazem explorando o ambiente das criangas e o seu cotidiano, apresentando
situagdes praticas que envolvem alguma coisa da vida real do aluno, realizando
trabalhos que abrangem outras areas do conhecimento:

(M): [...] minhas aulas s&o focadas nisso: no dia-a-dia do aluno e dai
eu dou recursos para isso, sejam eles quais forem.[...] nesses alunos
eu vi a importancia de contextualizar o ensino de procurar dar o mais
pratico possivel os conteudos. Na hora de dar fungdes, eu procuro,
eu vou dar noventa por cento os exercicios aplicados a vida pratica,
com graficos [...], qualquer coisa que seja, estatistica que eles tem
que avaliar, entdo eu procuro pegar recortes de jornais, procuro
motivarl...]

(T): [...] pedi para eles desenharem a casa deles, fazerem uma planta
da casa deles e com todas as medidas reais, para medir a casa.[...]
Esse negocio de medir a casa, eles, professora como é que eu vou
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medir a minha casa? A minha casa é grande, ndo cabe nisso, né?Ai
fizeram. Ai, o meu pai me ajudou. Dai eles vinham: Oh! Professora!
Meu pai me ajudou. Ora vieram, a coisa mais linda. Eu tenho ainda
alguns cartazes la em casa.

Os egressos também evidenciaram que realizam trabalhos de campo, tanto
nas dependéncias da escola como na comunidade e no ambiente familiar, e que
valorizam os conhecimentos e as aprendizagens — as idéias prévias - que o0s
alunos trazem desses contextos, socializando-os no ambiente escolar, o que
trabalha a auto-estima e a valorizagdo do aprendiz, dando-lhe confianca e
proporcionando o desenvolvimento da autonomia.

Remetemo-nos, nesse momento, aos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1999), quando referem que:

Integrando o curriculo, com 0 mesmo peso que 0s conceitos e os
procedimentos, o desenvolvimento de valores e atitudes séo
fundamentais para que o aluno aprenda a aprender. [...] Dentre
esses valores e atitudes podemos destacar que ter iniciativa na
busca de informagdes, demonstrar responsabilidade, ter confianca
em suas formas de pensar, fundamentar suas idéias e
argumentagbes sao essenciais para que o0 aluno possa se
comunicar, perceber o valor da Matematica como bem cultural de
leitura e interpretacdo da realidade e possa estar melhor preparado
para a sua insercdo no mundo do conhecimento e do trabalho.

(p.92).
Problematizar, desconstruir, pesquisar, reconstruir, sdo acdes intimamente
relacionadas ao ensinar, ao aprender, ao educar. E muito estreita a relagdo entre
aprendizagem e pesquisa. D’Ambrésio (1993) mostra que: “O ciclo realidade-
individuo-agéo-realidade proposto por D’Ambrésio (1988) como modelo do
comportamento humano pode ser utilizado para explicar tanto a aprendizagem
quanto a pesquisa”. (p.40).
Ensinar através de oficinas, trabalhar por projetos, usar modelagem

matematica, formas de trabalho trazidas pelos entrevistados em seus relatos,
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propiciaram, em suas agdes docentes, 0 uso apropriado de jogos e materiais e sua
construgcao, o uso de novas tecnologias e caracterizaram ambientes de
aprendizagem cooperativa. Neles, os alunos, em pequenos ou no grande grupo,
tém trabalhado em conjunto, interagindo uns com os outros, o que, além da melhoria
da qualidade das aprendizagens matematicas, da generalizagao e interiorizacdo dos
conceitos, tem proporcionado aos alunos oportunidades para se desenvolverem em
aspectos como sociabilidade e comunicacao.

Considerando o carater ludico e construtivo dos jogos e dos materiais
concretos, o carater ativo das oficinas de aprendizagem, o processo de
compreensao e de transformacdo da realidade, caracteristico da modelagem
matematica, o favorecimento de modernos e globalizados ambientes de construgao
do conhecimento, trazidos pelo uso de novas tecnologias em sala de aula,
entendemos que, no @mago de todas essas alternativas de ensino e aprendizagem
esta presente o que se tem chamado de educar pela pesquisa.

Demo (2002a), em um de seus inumeros trabalhos sobre o educar pela
pesquisa diz que “[...] pesquisa como principio educativo € habilidade basica do
saber pensar em toda a vida, em todos os momentos desde a educacao infantil.
(p-113). Diz, também que “[...] pesquisa seria 0 ambiente mais fecundo da
aprendizagem. (p.111).

O educar pela pesquisa alia os beneficios da pesquisa aos pressupostos
basicos da educacédo. Demo (2000b) ressalta que a educagéo e a pesquisa tém um
trajeto comum, pois ambas vao de encontro a ignorancia, valorizam o
questionamento, condenam a coépia. Ele atribui a todo o material didatico uma

finalidade que é “ [...] abrir a cabecga, provocar a criatividade, mostrar pistas em
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termos de argumentacao e raciocinio, instigar ao questionamento e a reconstrugao.
Neste sentido, é instrumento e ndo palavra unica”. ( p.45).

Cada professor, a partir do conhecimento de materiais, de procedimentos, de
sequéncias de atividades, a partir de sua propria experiéncia € numa busca que
implica em constante pesquisa, produz seu préoprio material e os procedimentos que
as diferentes situagbes ensejam. Neste sentido, diz Demo (2000b): “...] é
indispensavel reconstruir material didatico proprio no contexto de cada atuacao
profissional”. (p.45).

A partir da pesquisa que se desenvolve num processo solitario e reflexivo,
mas, também num processo solidario, na sala de aula com alunos ou na escola com
seus pares, o docente cria seus materiais, sua maneira de trabalhar, complementa
constantemente seu projeto profissional e satisfaz-se como ser humano, em um
auténtico processo criativo de producdo de conhecimento que, por sua vez, nunca
esta completo e sempre tem o sabor de que ha algo a mais para fazer.

Foram muito significativas, nesse sentido, as falas dos entrevistados:

(M): Olha que esse estagio no G foi, eu acho que, montou, criou um
pouco a minha maneira de dar aula, eu comecei a aprender o quanto
€ importante uma pesquisa na sala de aula. [...] La no C, as vezes, tu
esta sem idéia, [...] entdo ja tem a opinido de outras pessoas, entdo o
que o que tu achas de tu ir por aqui, por ali, entdo € uma coisa bem
integrada a gente divide material [...]. O professor ja deu aula na
série em que eu estou dando, me cede os materiais dele, eu modifico
da maneira que eu quero infroduzir pros meus alunos.[...] Tu vai pra
tua sala, tu senta e tu consegue refletir sobre a aula que tu acabou
de sair de la. Entdo, esse tempo que esta muito recente ainda que
estd muito fresco com o que ta acontecendo, quais foram os
comentarios dos alunos, as perguntas, as duvidas, as conclusées,
ainda ta tudo muito fresco, ai tu consegue, tu reflete bem a idéia, tu
Jja comega no mesmo instante a ter idéias para a continuidade da
aula..., proxima aula. [...] Isso é muito bom. Isso € muito bom, porque
tu podes ir selecionando, tu ja tem idéias na cabeca, mas, conforme
vai decorrendo o trabalho, dentro desse tempo da reflexdo, tu pode ir
deixando, pouco a pouco, ir para o foco que tu quer, né?
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Concordamos com Duhalde (1999), que “A pratica docente € o trabalho que o

professor desenvolve cotidianamente em determinadas condicdes socio, histéricas e

institucionais” (p. 48); quanto ao professor, agente desse trabalho, diz o mesmo

autor:

[...] entendemos que o proprio docente deve converter-se em
transformador de sua propria pratica, a partir de um processo de
investigacao desta. Mas, por sua vez, deixando claro que o docente
nao deve abdicar do papel de “professor’ para converter-se em
“pesquisador”. (Ibid., p.27).

Muitas vezes, situagdes que ocorrem com regularidade ou situagdes inéditas

na sala de aula, podem estar indicando, a um docente atento, reflexivo, estudioso e

observador de sua prépria pratica, alternativas diferentes de atividades que

qualificam seu trabalho.

E sabido, também, que o desenvolvimento do pensamento passa pelo

desenvolvimento da palavra, da linguagem, do discurso. Quanto a importancia da

linguagem, diz Galvao (1995):

Segundo Wallon, a linguagem ¢é o instrumento e o suporte
indispensavel aos progressos do pensamento. Entre pensamento e
linguagem existe uma relac&o de reciprocidade: a linguagem exprime
0 pensamento, ao mesmo tempo que age como estruturadora do
mesmo. (p. 77).

E interessante verificar como Q, em sua fala, relata que passou a usar a

producado textual dos alunos como uma etapa na construcdo de seus conceitos

matematicos.

(Q): Bom, a partir dessas préticas, a partir desse tipo de coisa, o que
mais me envolveu em toda essa minha fala foi sempre aquela
questdo do aluno colocar o que entendeu informalmente e, ai,
surgiram outros trabalhos, porque uma coisa desencadeia outra.
Como assim ... descrever o que ele enxergava, descrever aquilo que
ele via, ai eu comecei com aquelas idéias de trabalhar com textos
com os alunos. Foi ai, também que surgiu a idéia de que eles
pudessem escrever, descrever o que eles tinham visto e aprendido,
através de uma historia da imaginagcdo deles, como se eles
contassem alguma coisa para alguém ou construissem alguma coisa
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usando como personagens os entes geomeétricos. E foi incrivel o que
eles criaram com 0s personagens geométricos, onde de uma forma
muito criativa, eles mostravam os conceitos que tinham formulado.

A idéia de que, para aprender, o aluno tem que comunicar, falar, argumentar,
escrever, perguntar, construir significados; de que é importante desenvolver a
capacidade de pensar e de aprender a aprender; de que se desenvolve o
pensamento através da palavra, do discurso, da produgao textual, atribui ao
ensino um carater inovador que se estende a outras questdes, também indicadoras
de um ensino desse tipo, tais como a idéia de que se constréi/reconstréi a
linguagem matematica junto com os alunos e de que trabalhar construtivamente
os erros dos alunos ¢é parte do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Cury (1988)

A linguagem matematica inclui o vocabulario que indica os entes, os
simbolos que representam entes e as operacgdes entre eles, os
significados atribuidos as sentencas matematicas e as convencgoes
que sao utilizadas para escrever um texto matematico ou para
representar relagdes em uma figura. (p. 139).

Entendemos, quando consideramos a Educacdo Matematica, que o
tratamento pedagodgico da linguagem matematica pelo professor na sala de aula
com seus alunos, é fortemente determinado por suas concepgdes e por suas
posturas frente a Matematica.

Garnica (2001) fala em “[...] duas manifestagdes discursivas da Matematica: a
pedagogica e a cientifica [...]" ( p.54) e posiciona-se afirmando que:

Como elementos de reconhecimento mutuo temos que ambos os
discursos pautam-se na construgdo do conhecimento matematico
plasmada na comunicagio, na negociagao oral de significados e na
mediagcdo desempenhada pelo texto escrito. (Ibid., p.54).

E funcdo do professor de Matematica auxiliar seus alunos a construirem os

significados e a linguagem propria da Matematica, se nosso objetivo ao ensina-la for
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ensinar a pensar, pois concordamos com Garnica (2001) quando refere que: “[...]
uma alfabetizagdo especifica quanto a linguagem matematica é fundamental para
compreendermos o mundo em que vivemos”. (Ibid., p.80).

Conforme as Normas Profissionais para o Ensino da Matematica (1994),
entendemos que o papel do professor no discurso, além de colocar questbes e
propor atividades que facilitem e promovam o pensamento de cada aluno, € ouvir
com atencao suas idéias, pedindo que as clarifiguem oralmente e por escrito, &
incentivar pesquisas e discussodes, € decidir quando e como introduzir as notacdes e
a linguagem matematica.

Entendemos, ainda, que o professor com autonomia e criatividade, a partir da
reflexdo sobre a sua pratica, constréi a sua prépria maneira de desempenhar o seu
papel nesse discurso, a respeito do qual refere o documento acima mencionado:

O discurso que se trava na aula — a maneira e representar, pensar,
falar, concordar e discordar — é fundamental para aquilo que os
alunos aprendem sobre matematica, encarada como um dominio de
investigacdo humana com formas caracteristicas de saber. [...] O
papel do professor ¢é iniciar e dirigir este tipo de discurso e usa-lo
habilmente para desenvolver a aprendizagem dos alunos. (NORMAS
PROFISIONAIS PARA O ENSINO DA MATEMATICA, 1994, p.36).

M e Q trouxeram em suas entrevistas, muito claramente, como eles
promovem, intencionalmente, a constru¢cdo de uma linguagem formal, que esta
construcdo tem etapas, que tem um tempo, que este tempo é determinado pelo
aluno em seu aprender. Referindo-se ao que chamou o lado formal da Matematica,
disse M:

(M): Eu procuro, eu procuro, hdo que seja noventa e nove por cento
das vezes, que seja no final, ndo digo no final, que seja em algum
momento, a gente formaliza o assunto. A gente pode comegar com
problemas teéricos, com problemas praticos, algo assim no
computador, algo que eles vdo medindo, pra tentar chegar a uma
generalizagdo, mas, em algum momento, a gente tem que formalizar
a coisa. No geral, depois de trabalhar algumas idéias, eu comego a
lutar, pouco a pouco a buscar um pingo de formalidade, vamos dizer
assim. Ah, vamos comecar a representar, uma fungdo como f de x.
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vamos parar de usar letras isoladas. Pouco a pouco, a gente vai
formalizando aqueles conceitos, a gente vai refletindo, discute
alguma coisa, procura em livros. Volta e meia, eu levo os meus
alunos para pesquisar na biblioteca os proprios conceitos e pego pra,
depois, em duplas, trios, coisa assim, deixando os livros, eu pego:
agora vamos tentar escrever o conceito, vocés com as palavras de
vocés, vamos formalizar o conceito e depois, pouco a pouco, a gente
vai computando, computando, até chegar a uma coisa mais rigorosa,
um pouco mais formal que seria um conceito de algum tipo até
passar para as formulas, teoremas.

Analisando a fala de Q, verificamos que, paralelamente ao discurso, é
enfatizada a questdo de que o aluno deve passar por diferentes representacoes na
construgéo dos conceitos e de uma linguagem matematica formal:

(Q): Bom, olha Mbnica, eles iam colocando os registros no caderno,
assim conforme a aula ia sendo exposta. Vamos supor a questao do
varal: eles iam construindo o varal no caderno, eles iam colocando os
registros e até a nossa fala na sala de aula. Durante um més, um
més e meio, até dois meses, foi s6 em relagcdo as falas deles e,
assim oh, foi até um aprendizado informal dentro da Matematica que
eu achei muito interessante. Assim oh, a gente ngo usou a linguagem
formal da Matematica e sim a informal e eu senti, neste momento
que eles aprendem muito mais. [...] quando eu trabalhei com este
material dourado, a gente trabalhou muito e deu énfase no inicio
com a representagdo com esse material, pois no momento que fazia
essa representagdo com o material, o aluno comegava a
identificacdo das pecas e fazer a relagcdo entre os numeros decimais
e as pecgas que estavam sendo mostradas para eles e, aos poucos,
assim oh, a gente via que a linguagem matematica comecava a fluir
na sala de aula. Eles faziam as representa¢cées no caderno e, apos a
construgdo com o material, eles faziam a representagcdo no papel
quadriculado e, ai, eles pintavam |[...].

A questdo de trabalhar construtivamente o erro vem sendo discutida pelos
estudiosos do ensino e da aprendizagem. Para o professor ensinar, é preciso saber
como o aluno pensa. Um erro deve ser encarado como uma hipétese incompleta,
aceita temporariamente e que, para o professor, pode revelar o pensamento do
aluno e ser indicativo da sua mediacdo na experiéncia de desconstrugdao do que
pensava ser correto, passo fundamental para “...] construir uma hipotese mais

avangada e mais proxima do conhecimento buscado”. (GROSSI, 2002. p.8-9).
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Cury (1998), ao apresentar um quadro proposto por Borasi (1987) propondo
um esquema de categorizagao dos erros para o ensino, aponta-os com o objetivo de
diagndstico e prevencdo, explicitando-os “‘como meios de identificar dificuldades
potenciais e armadilhas no processo de ensino e aprendizagem de um topico e
consequentemente aperfeicoar o curriculo a fim de evita-las no futuro” ou com o
objetivo de investigacao, “como forma de investigar a forma da mente trabalhar”. (p.
44).

Aprender a trabalhar com os erros dos alunos e com 0s nossos proprios
erros, abandonar a idéia tradicionalmente relacionada a Matematica do certo e do
errado, aprender a aproveitar as oportunidades de, através dos erros, orientar na
retomada de novos rumos para as aprendizagem, sao saberes que nés, professores,
construimos através da experiéncia refletida e de humildade e flexibilidade de
pensamento.

O professor Q coloca assim esta aprendizagem:

(Q): Entéo, a partir disso ai, eu senti que o proprio erro do aluno, e
com o proprio desenvolvimento dele e com aquela liberdade dele, de
néo cobrar: eu estou aqui e ela esta me analisando como uma nota e
como uma prova, o certo e o errado. [...] e foi que a partir de todo
esse trabalho que eu fiz com eles, que eles podiam questionar os
erros, e ai, em cima disso, a gente conseguiu fazer um monte de
discussoées [...] Entao, isso ai influenciou muito no aprendizado deles,
ao mesmo tempo, com esse erro dele, a gente, eu pude colocar, a
Mbnica estava junto naquela ocasido, em cima desse erro a gente
pode trabalhar que a visdo externa era uma coisa e a visdo do todo
era outra.

Para Ozamiz (2004), “A Matematica é, sobretudo, saber fazer, € uma ciéncia
em que o método predomina sobre o conteudo”. (p.11). No entanto, € importante,
para este fazer matematico, que o aluno esteja motivado, o que, segundo os

depoimentos dos nossos entrevistados, tem se apresentado como uma dificuldade
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com a qual os professores se deparam, principalmente nas escolas publicas
estaduais.

Na analise das entrevistas, ficou evidente que sdo muitas as causas do
descaso e do desencanto pela aprendizagem que se realiza na escola,
especialmente em relagdo a Matematica; por um lado, estdo os motivos
socioecondmicos e culturais dos alunos e, por outro, aqueles de natureza afetiva,
pois muito frequentes sdo os fracassos escolares relacionados a Matematica que,
via de regra, parecem ter sua origem em métodos de ensino inadequados dessa
disciplina.

Para Ozamiz (2004) “Trata-se, em primeiro lugar, de pér nossos alunos em
contato com a realidade matematizavel que deu lugar aos conceitos que queremos
trabalhar com eles”. (p.14).

Espera-se que os professores empenhem-se em pesquisar para si e com 0s
seus alunos, construindo um acervo de conhecimentos da Historia da Matematica,
pois concordamos com Ozamiz (2004), que:

A perspectiva histérica nos aproxima da Matematica como uma
ciéncia humana, ndo endeusada, as vezes penosamente reptante e,
em certas ocasides falivel porém capaz, também, de corrigir seus
erros. Aproxima-nos das interessantes personalidades dos homens
que ajudaram a impulsiona-las ao longo de muitos séculos, por
motivos muito distintos. (p.16).

A Histéria da Matematica € um valioso recurso que o professor deve saber
utilizar como um guia para sua pedagogia, além de um elemento motivador em suas
aulas. O conhecimento da Historia da Matematica desvenda as dificuldades do
passado e acena para as possibilidades do futuro, confere a Matematica e ao seu
ensino um carater dinadmico, que indica solugdes, evidencia as belezas dessa ciéncia
criada pelo homem e que sempre foi e é cada vez mais, a esteira do

desenvolvimento do mundo.
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Os professores entrevistados relataram varias experiéncias diferentes
envolvendo o uso da Histéria da Matematica como metodologia, como
procedimento de ensino, motivando o aluno para aprendé-la, mostrando os porqués
de seus conteudos, valorizando-a, mas, como diz Ozamiz (2004), ndo a
endeusando, desmistificando-a como algo impossivel de aprender. Mostrando que
sao pessoas que a criaram e que o fizeram com muito esforco e trabalho e que, via
de regra, levaram muito tempo, as vezes, uma vida inteira para consegui-lo:

(W): eu fiz um trabalho com eles de pesquisa [...] a gente fez um
levantamento dos principais autores que contribuiram para o
desenvolvimento dos polinbmios. [...] é interessante, porque o aluno
visualiza a vida do autor ele pesquisa o que ele fez para chegar
naquela idéia e, as vezes, eu comento muito isso pra eles, porque a
Matematica, as vezes ela € uma coisa complexa pro aluno que esta
comecgando a ver, porque isso ai um cara ficou cinqlienta sessenta
anos da vida dele pensando naquilo ali [...] que eles tém que
aprender aquilo ali em minutos, ndo é? Entao, pra eles, eu sempre
comento, é uma parte, é um desenvolvimento e a gente aborda
questbes, as vezes, em sala de aula. Por exemplo, ali nés
abordamos, assim, situagbes que eles, assim, que alguns eram
orfaos, eles viram situagbes, assim, que temos no mundo deles,
como era essa questao. [...] tudo isso ai reflete no desenvolvimento,
no saber deles. Entdo a gente pode abordar outros assuntos que néo
SO a Matematica. Eu acho que a Histéria da Matematica, ela faz uma
comparagdo com as outras disciplinas muito bonita.[...] Tu pode
analisar o momento histdrico, o que que esta acontecendo, porque
que esse cara chegou a essa idéia? Porque naquele determinado
periodo as descobertas estavam se concentrando s6 naquela
localidade?

Para nos, ficou evidente nas palavras de W, representando as de outros
entrevistados, que eles entendem Matematica como sendo muito mais do que um
conjunto de algoritmos e propriedades, a entendem como uma pratica social.

Queremos destacar, ainda, que, dos quatro professores entrevistados, trés ja
estdo fazendo estudos de pds-graduagcédo na area de Educagdo Matematica: dois
cursam Especializagdo e um, Mestrado. Constatamos que eles consideraram ter
sido a licenciatura a base da sua formagao, mas que, a partir dela e por causa dela,

cada um esta buscando aprofundar seus estudos para complementa-la e para
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qualificar seu trabalho. Para nés, esta busca é resultado de critica, de reflexdo, de
consciéncia da incompletude de seu proprio saber e da idéia de constantemente
desconstrui-lo e reconstrui-lo, atribuindo-lhe, parafraseando Demo (2000), qualidade
politica e formal indispensaveis ao professor pesquisador, o que é o grande
indicador do professor inovador, comprometido com a mudanga no ensino de

Matematica.

b) Fatores que facilitam ou dificultam que se realizem mudangas nas escolas
de educacao basica

Ao descrever sua agao docente em escolas publicas ou particulares da rede
de ensino da Grande Porto Alegre, os entrevistados apontaram facilidades e
dificuldades para realiza-las. No depoimento do professor Q, observamos que, se
por um lado, na escola estadual, faltam recursos de uso coletivo da sala de aula,
como retroprojetor e materiais concretos, e faltam recursos de uso individual dos
alunos, como folhas quadriculadas ou cartolinas, por outro lado, o apoio da diregao
da escola, o reconhecimento da realizacdo de um ensino inovador e motivador, a
liberdade para planejar e realizar o que foi planejado, a valorizagdo do trabalho,
incentivam-no a que ele o faga. Segundo as palavras do professor, tudo isto faz com
que ele busque, com autonomia, responsabilidade e auto-determinacéo, os recursos
necessarios para o desenvolvimento do seu planejamento, para o que ele precisa,
além do apoio da diregéo:

(Q): Nos, la na escola do estado, a gente nao tinha recurso, o
recurso em si. Entdo, a gente tinha que buscar. Por exemplo, o retro-
projetor eu tive que buscar em outra escola, porque na minha escola
néo tinha retro-projetor. Entdo, assim, dependia muito da gente,
também da nossa boa vontade. O material para eles trabalharem, as
folhas quadriculadas, toda essa parte desse material, os alunos
tinham que ter esse material, porque a escola nao dispunha por ser
uma escola do estado e o que se quisesse fazer a mais, eu também
tinha que me dispor. Mas a escola sempre me deu apoio e liberdade
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para trabalhar e isso ai é o que eu achei muito importante. [...] eu tive
muito apoio deles, porque eu sempre tentava inovar alguma coisa,
fazer uma coisa diferente para que as minhas aulas nao ficassem
paradas. Que os alunos pudessem sentir prazer de estar nas aulas e
fazendo alguma coisa de Util e, até, aprendendo muito mais e, nesse
ponto, a diregdo me deu o maior apoio.

Sua experiéncia numa escola particular, com a adogao pela escola, no seu
segundo ano de trabalho, de um conjunto de apostilas vendidas atualmente como
“‘pacotes fechados” - que até trazem sugestdes interessantes —, com as quais o
professor tem que trabalhar da primeira até a ultima folha, sem falhar um exercicio,
como se fosse uma férmula magica para ensinar, foi apontado pelo professor Q
como um fator quase impeditivo da realizacdo de um trabalho criativo e diferenciado.

(Q): Quando eu fui para a escola particular, no primeiro ano, eu ainda
tive toda a liberdade, porque eles tinham um curriculo normal, um
curriculo onde néo te exigiria um livro didatico. Mas o livro didatico
eles tinham, mas ndo era uma coisa tado cobrada. Tu ndo precisavas
pegar na primeira pagina do livro e seguir restritamente o livro.
Entdo, nesse meio tempo, eu tinha liberdade de trabalhar com aquilo
que eu acreditava. Esse ano eu ndo continuei esse trabalho na
escola, ndo deu tempo para fazer, em funcdo da limitacdo de datas,
em funcgéo do livro texto que a gente, que a escola adquiriu este ano.
E uma apostila do [...] que nés tinhamos que seguir. Nés tinhamos
um tempo limitado para terminar cada apostila. Entdo o meu tempo
para fazer esse tipo de trabalho ficou muito restrito.

Quando perguntamos para o professor como € que ele reagia, frente a esta
exigéncia, ele respondeu:

(Q): Eu até me sinto péssimo professor quando eu uso um livro
desse tipo. Foi assim! Entdo comecei a verbalizar. Eu pensei assim:
se eu verbalizar a minha insatisfagdo, eu vou voltar a dar aulas como
eu gostava de dar. Entdo eu batalhei ndo é, Mbnica, batalhei em
funcdo de que chegou agora, no fim do ano e eu consegui pelo
menos mostrar para a supervisdo da escola, de que nds nao
podiamos trabalhar somente em cima disso ai, e que nds tinhamos
que rever a situagdo da apostila e selecionar algumas coisas, para
poder fazer outras para que o nosso trabalho ficasse mais rico. Eu
acho, porque a supervisora, nesse ponto ela concorda comigo, ela
também acha que o livro limita muito e o que ela quer é qualidade.
Entdo, o que a gente combinou foi eu montar as minhas aulas em
cima de atividades que tenham no livro, mas que eu possa usar esta
outra parte de criatividade.
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O amadurecimento pessoal, a firmeza de concepgdes, a critica e a auto-
critica, a argumentagao, a certeza de que, para a aprendizagem, é fundamental a
realizagao de um trabalho diferenciado, apesar de momentos de insatisfacdo, levam
o professor a lutar por suas idéias e vencer os obstaculos que se apresentam.

Inferimos em outras falas do professor Q, que a seguranga no dominio dos
conteudos, a pedagogia que ele constroi sobre esses conteudos na reflexdo sobre a
sua pratica, no curso do seu desenvolvimento profissional, sdo alguns fatores que
fazem um professor inovador prosseguir seu trabalho e superar criticas de seus
pares:

(Q): Eu fiz todo esse trabalho na escola publica e eu te digo assim,
oh, no final do ano, com 70 alunos de duas turmas, rodaram dois
alunos, a reprovagdo e a evasdo foi minima. E, outra coisa, eu
sempre assim...eu sempre trabalhei assim, oh! Ndo essa questdo
que dizem que a gente esta facilitando, ndo é uma questdo de
facilitar ou ndo: enquanto o aluno ndo mostrava para mim o que ele
realmente aprendia, o que realmente ele sabia, ele tinha que ser
avaliado novamente.

Um fator que poderia dificultar o trabalho do professor € a inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais nas classes regulares. No entanto, o
professor que entende o direito de todos os seres humanos a escola e a
aprendizagem e que acredita num trabalho individualizado, encontra solu¢des para
trabalhar com quaisquer alunos e essas solugdes, que se estendem para todos os
alunos, qualificam seu trabalho.

As oportunidades de uma formagdo continuada em cursos de extensdo ou
pos-graduagédo transformam o professor, reforcam suas convicgdes e seus
propositos. Q mostrou, em sua entrevista, que a educacdo continuada € a
complementagdo da licenciatura, enfatizando que o curso, com seus conteudos,
sejam eles de quaisquer areas do conhecimento e suas praticas, sdo a base da

formacgao docente. Por outro lado, o professor enfatizou terem sido suas certezas o
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efetivo fator impulsionador das mudangas no ensino de Matematica, certezas essas
que, de uma certa forma, sao produto de suas incertezas, de seus inconformismos e
de suas insatisfagées, e que foram traduzidas na palavra “busca” (ou “buscar”), que
nos pareceram serem, para eles, sinbnimos de empenho, determinacéo,
responsabilidade, desejo de aprender e paixao por ensinar.

(Q):E ai, Mbnica, eu vou ser bem sincero contigo. E, ai, eu fui buscar
0 mestrado mais por causa da avaliagdo. Ai, Enxerguei no mestrado
todas aquelas coisas que a gente tinha trabalhado, aquelas aulas de
pratica de ensino, das coisas que tu cansou de falar para noés, até
aquelas coisas até mesmo de avaliagcédo, do aprendizado dos alunos,
que o0s alunos, eles ndo eram o mesmo, que nos tinhamos que
individualizar cada um, que cada um era um. Ndo podemos pegar 0s
alunos como um todo e isso ai, aqui dentro do mestrado, foi me
justificando aquilo que a gente ja vinha plantando. Por exemplo,
assim, justificar, aquilo que a gente ja pensava. Entao por exemplo,
assim...Nos damos um apoio maior para aquilo que a gente ja
pensava, entendeu? Assim, fortificar a base. O que me ajudou a
formar o docente que eu sou hoje eu acho que foi uma busca muito
grande. Que eu ndo poderia ser isso tudo, se eu ndo fosse buscar.
Entado, o que eu fiz: eu aproveitei todos os professores que eu tive,
entende?

Na entrevista da professora T, percebemos com clareza que a dire¢cao da
escola, especialmente na figura do diretor, € um elemento fundamental na promogéao
de condigdes para a realizacdo de um ensino inovador, na qualificagao do trabalho
do professor e da escola.

E preciso que a diregdo seja democratica e atenta: uma direcdo deve dar
liberdade e condi¢cdes para que seus professores, individual e coletivamente,
planejem, realizem, avaliem e replanejem seu trabalho. Ela, também, deve estar
atenta ao que esta acontecendo, a fim de mediar, orientar - no sentido de promover -
tanto oportunidades de reflexdo, pesquisa e atualizacido para os professores, quanto
a realizacdo de eventos interdisciplinares e a valorizacdo dos trabalhos dos
professores e alunos, apoiando-os em suas iniciativas. Cabe a diregdao a

organizagdo da escola, no sentido legal, funcional, administrativo e disciplinar,
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promovendo um ambiente de saudavel convivéncia e respeito na comunidade
escolar, que envolve pais, alunos, funcionarios e professores.

(T): E uma escola muito boa, uma escola de ensino fundamental,
uma escola que tem dire¢do, os alunos séo diferentes dessas
escolas estaduais que eu conhego, as que eu ja fui visitar, ou fiz
estagio. La é muito diferente. [...] os alunos sdo educados e o meu
trabalho foi bom, porque eu pude, muita coisa que eu vi aqui, eu
pude fazer com eles.Eu trabalhei com Blocos Ldgicos, trabalhei com
Segredo dos Numeros, com maquetes, deixa eu ver que mais,
solidos geométricos com quintas, sextas e sétimas séries. [...] A
escola tinha direcdo, ela agia quando tinha que agir, fazia projetos,
projetos como eu vou dizer, projetos, campeonatos, projetos de
feiras, interdisciplinares.

O fato de existir um professor que inova na escola, e de ser apoiado pela
diregdo, causa diferentes reagbes na comunidade: nas familias, entre os colegas e
entre os alunos, que parece ser o segmento mais facil de mudar, o que oferece
menos resisténcia. Inovar, provocar mudanga é uma tarefa ardua, pois toca nas
concepgdes mais arraigadas das pessoas: suas acomodagdes, seus medos, suas
frustragdes, suas incertezas. E um trabalho moroso mas que, feito com
determinacao e o apoio da dire¢ado podera, aos poucos, atingir o todo da escola.

(T): Eu acho que dificulta muito mesmo a escola sendo boa. Ainda
tem aqueles colegas que ndo estdo evoluindo como deveriam e que,
as vezes tu levas e comecgas a ser criticada, porque acham que
trabalhar com jogo, acham que fazer esta constru¢gdo é matar aula,
se fazer de boa pra aluno entéo isso foi dificil, mas eu ndo dava bola,
fazia o meu trabalho e deu. [...] s6 que eu tinha o diretor do meu lado,
porque, até que alguns comegaram a mudar por causa da
diregcdo.[...] eu ia mostrar as coisas para ela e [..] ela ia falando com
os outros e isso é que mexia com o0s outros. Alguns até comegaram a
querer melhorar por causa disso. Outros ja ficavam contra mim nédo
é? Porque, na verdade, eles queriam aquilo, mas a preguica é
demais, né?, a comodidade.Os alunos, no caso os alunos diziam:
agora a gente ja ndo tem mais Matematica. [...] eles me disseram
que néo parece Matematica, porque a concepgdo de Matematica é
calculo, é s6 abstragéo e eles estavam aprendendo.

A possibilidade de romper com a passividade e promover a criatividade

amedronta. O ato de pensar desacomoda, encontra barreiras — no entanto € humano
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e causa prazer, satisfacdo e realizagdo. E preciso vencer as barreiras, o que é dificil
para todos, mesmo para aqueles que se propdem a inovar e a mudar. E vencer pré-
conceitos, conceitos pré-estabelecidos, socialmente construidos, aceitos e
difundidos na sociedade e no ensino.

O habito de copiar esta demasiadamente difundido: fazer interminaveis
cbpias, encher paginas e paginas de cadernos com enormes contas, se possivel
com numeros bem grandes, resolver listas de historinhas matematicas todas
semelhantes, em que as palavras-chave indicam as operagdes a serem feitas, sao
sinbnimos de aprender. Por outro lado, o siléncio da sala de aula é sinal de trabalho,
de boa conduta, de aproveitamento escolar.

(T): [...] as minhas turmas eram sempre falando, sempre dialogando,
sempre debatendo e ai a gente um dia ndo sei foi a diretora ou a
supervisora: se passa pela aula da fulana é aquele siléncio, a gente
passa pela aula da beltrana é aquilo. Quase que eu disse: mas
siléncio ndo quer dizer nada. Significa que eles estao ali engolindo
aquilo que o professor esta falando. Mas ele nem fala, manda copiar
do livro. Eu nunca vi como eles adoravam copiar, como eles
mudaram, nunca vi eles gostavam de copiar do livro e achavam que
estavam aprendendo. Quanto mais copiar, mais aprende.

S30 essas idéias socialmente estabelecidas que dificultam a mudanca; as
vezes sdo armadilhas que impedem o nosso proprio trabalho e revestem-se de
muitas roupagens, umas mais simples, mais corriqueiras, outras que se colocam
como ironias, outras tdo tradicionalmente verdadeiras que, mesmo para um
professor cheio de novas idéias, desviam os seus melhores propdsitos.

A falta de habito de trabalhar em grupo e de realizar trabalhos em que o aluno
resolve problemas, trabalha com jogos e materiais, exigindo descoberta, demanda
uma preparagao que, para alguns, é perda de tempo, ndo é ensinar Matematica:

(T): Eles ndo estavam acostumados a trabalhar em grupo, entéo
comecgaram a trabalhar em grupo. Eu, no inicio aquela confuséo,
aquela loucura, empurra, empurra, eu fiz todo um trabalho dos
grupos. E foi todo também aquele trabalho do grupo.[...] Eles ndo
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estavam acostumados e, depois, eles s6 queriam fazer aquele tipo
de atividade.

A listagem de conteudos a serem cumpridos numa determinada série,

resquicio de um curriculo hierarquizado, compartimentalizado, determina com quem

e quando trabalhar o qué e, via de regra, exclui ou transfere responsabilidades,

fazendo do tempo um limitador do trabalho. A ordem é terminar o conteudo. Isso &

cobrado pelos colegas, pela escola, e é de tal forma divulgada a sua importancia

que, muitas vezes, é dificil lidar com essa questao, abdicando, entdo, de vencer esta

imposicao:

(T): Este semestre eu era nova eu ndo usei computador exatamente,
também por causa do tempo.até eu ensinar a mexer no Maple eu sei
mexer no Maple. La tem, né. Ndo muitos mas tem. S6 que o tempo.
O tempo que eu ia perder; uma duas ou trés aulas e ai ia faltar para
o restante dos contetdos.

Vencer o programa traz a questdo do tempo. Como conciliar o compromisso

de cumprir uma lista interminavel de conteudos, hum determinado tempo e, ainda,

construir conceitos com significado e através de metodologias enriquecedoras,

adequadas e diversificadas e, ainda, usar novas tecnologias.

Quanto a isso, diz uma professora entrevistada:

(T): O problema é de que, para construir conceitos, precisamos de
tempo, pois precisamos conciliar o programa com a metodologia, e,
com o tempo dado para cumpri-lo, isso é quase inviavel. E
necessario deixar de lado alguma coisa e ha muitas cobrangas”.

Séao dificuldades como essas que trazem angustia e muitas inquietagdes,

quando se quer fazer um trabalho inovador, como percebemos na fala da professora

T:

(T): [...] eu ndo queria sair da escola publica. Exatamente porque eu
sabia que eu ia perder este contato e esta liberdade que eu tinha,
mas la no E, eu fico pensando: Meus Deus, como é que e posSso
fazer. O problema ¢é o tempo, porque no E tu tens a liberdade de
fazer o que tu queres. Te ddo um programa e tu segues como tu
quiseres. Tanto é que ndo tem apostila, ndo tem nada, tu fazes o que
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tu quiseres. E eu acho o tempo curto. Por exemplo, fungbes, eu
comecei a dar fungbes. Eles diziam: professora, ai! Eu nunca vi, ai
que coisa boa. Sabe, eu tento, eu levo problemas, eu tentei esperar
um pouco para ndo ficar com aquela coisa macante. Mas, mesmo
assim, ndo como eu gostaria, assim como eu fiz no estagio. O
contetdo parte ali no inicio de fungbes: dominio, imagem, o que é
uma fungéo. S6 que depois comegam as derivadas. Entdo, agora vou
para as integrais, entdo é mais dificil. Ndo é o conteudo.[...] Tem
cobrancga dos colegas: tem uns colegas que ah! Tu tem que dar duro,
porque agora quando tu der estatistica claro na minha cadeira eu vou
precisar, porque ja neste semestre o professor ndo deu e eu precisei
e 0s alunos chegam la sem saber nem o que é média, mediana.
Entdo tu tens uma cobranga muito grande

O estagio em uma escola particular possibilitou a professora T, a partir de
algumas experiéncias, reforcar sua idéia de que é mais facil fazer um ensino
construtivo na escola publica, pois os alunos respondem melhor as motivagdes e aos
desafios. Segundo ela, um aluno constréi o conhecimento (T) [...] “ndo levando tudo
pronto. Ndo tocando: tal coisa é isso, faz assim, assim faz e deixa por isso”.

O aluno tem que pesquisar junto com o professor, construindo materiais,
descobrindo. Se os alunos tém tudo, recebem tudo na mao, eles ndo se acostumam
a batalhar pelas coisas. Isto dificulta o trabalho de um professor que entende dever
ser pesquisador, e construir o conhecimento junto com seus alunos, (T) “...] através
de metodologias de ensino, [...] pesquisando e sempre renovando, inovando a sala
de aula, fazendo coisas novas com os alunos e voltando a aula ndo para os
conteudos’.

Relatando sua experiéncia, a professora disse:

(T): Aquele trabalho foi bom, mas tem muita diferenga de trabalhar
numa escola publica e numa escola particular. O interesse dos
alunos é outro. E diferente porque 14 como eles tém tudo [...] A
escola particular faz muito por eles , como os materiais que a gente
construiu. Eu disse para a professora que a gente tinha que construir.
Ela disse. Ah! N&o. Deixa que a escola tem onde construir e a
mesma coisa é com eles. Eles ndo constroem tanto [...] Quando foi
para fazer o ultimo caso de fatoragdo que a gente fez com o sabé&o.
Mas foi horrivell Uma que as crian¢as dela eram super agitadas e
outra que: ai! O sabdo fede, o sabéo fede a empregada. Ai, ndo sei,
o que foi horrivel.[...] la no meu colégio, Ia no colégio estadual, eu fiz
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com eles, Ah! Vocés vao construir um laboratorio na casa de vocés.
Entdo, tudo o que era material, eu trabalhei com o Tangran. Tudo o
que eu trabalhei com eles, eles faziam o material deles e levavam
para casa e jogavam com 0s pais, com 0s irmdos. O Tangran eles
amaram. Fiz toda a construgao das areas na 72 série.
A questdo da avaliagdo toma dimensdes bem criticas quando se muda a
forma de trabalho e suscita posi¢cdes controvertidas. Podemos perceber isso em
alguns relatos da professora T. Num determinado momento da sua entrevista,

contando descontraidamente seu trabalho, como o aluno constréi o conhecimento,

ela disse;

(T): Eu ia passando nos grupos. Dando uma olhadinha para ver se
estavam conseguindo. [...] eu ia nos grupos e eu percebi quem
estava trabalhando quem estava entendendo e depois, eles foram no
quadro, foram no cordao e colocaram as classes direitinho. Depois,
através de outras atividades e de jogo, ai eu fui vendo quem
realmente tinha, ndo digo aprendido, mas construido, né, o
conhecimento.

Entendemos, no seu relato, que, nesse momento, ela estava avaliando. No
entanto, o fato € que se avalia através de provas e quando ela foi falar de um ensino

que nao fosse tradicional, ela disse:

(T): [...] eu acho que nao existe aquele ensino que néo é tradicional.
Um pouco tu até tem que levar para o tradicional. E tu leva pro
tradicional, as provas, eu acho que tem que ser tradicional e que tu
nunca consegue, ndo ser tgo tradicional. E é um ensino que tu
constroi juntamente com o aluno o conhecimento, através de, através
d’ai que tu consegue.

A avaliagdo € um dos pontos cruciais de uma inovagdo no ensino de
Matematica. Se lembrarmos o professor Q, o que o levou para o mestrado foi a
angustia da avaliagdo.

O professor W também identificou a avaliagdo como um dos fatores que

dificulta a realizagdo de um trabalho diferenciado. Seu trabalho tem se caracterizado,

principalmente, pela modelagem matematica no ensino de fungdes no ensino médio,
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pelo trabalho em pequenos grupos, pelo uso de jogos, pela construgao de jogos e
materiais que sao manipulados na construgcao de conceitos e fixagcao de conteudos

pelos alunos. Quanto a avaliagao, ele disse:

(W): Eu acho que o professor...a questado é a seguinte... aonde eu
tive um grande problema, na parte inicial, na questdo da avaliagéo,
porque tu, quando tu faz um trabalho, tu tem que pensar assim, oh!:
como € que eu posso avaliar e como é que este trabalho vai entrar
dentro dessa avaliacdo. Se tu faz, é importante salientar, mesmo a
escola sendo, mesmo o L, como o ES, sdo escolas que tu podes
fazer um trabalho diferenciado e tal, entende? mas, no final, a
avaliagdo sempre se torna em termos de numeros. A questdo é
saber quanto.

Se analisarmos o trabalho que €, geralmente, feito na licenciatura, podemos
pensar que a avaliagdo dos licenciandos, via de regra, tém, nas provas o seu
principal instrumento, principalmente nas disciplinas especificas. Verificamos, nas
ementas das disciplinas do nosso Curso, que os procedimentos metodoldgicos, em
muitas disciplinas, sdo bastante inovadores, mas as provas ainda se apresentam
como os elementos fundamentais da avaliagdo. Ndo estranhamos, portanto, o
honesto desconforto da professora T em declarar-se nao-tradicional e ainda atribuir
as provas tao grande valor no que diz respeito a avaliagao.

Nessa altura de nossas reflexdes, lembramos consideracdes encontradas na

tese de Fischer (2004):

Em Matematica, como campo de saber a ser ensinado, a avaliacéo
tem-se mostrado como instrumento importante de selecéo,
classificagdo e exclusdo. [..] E através do processo avaliativo
assumido pelos professores que os alunos serao classificados como
aptos ou inaptos em relagéo ao conhecimento matematico. (p. 131).
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Em outro trecho da mesma tese, também sao indicadas outras idéias sobre o

mesmo tema:

[...] Acredito ser possivel alterar procedimentos, ditos fradicionais,
que ocorrem nas aulas de Matematica, destacando aqui o processo
avaliativo; mas também tenho consciéncia de que uma alteracdo nao
ocorre sem que o professor esteja convencido de que isto seja
possivel e, também, que tenha clareza da maneira como se faz. Ele
precisa perceber que ha razdes para tal mudanga, do que decorrera,
inclusive, a escolha de novos procedimentos didatico-pedagdgicos.
(Ibid., p. 18).

A essas palavras, acrescentariamos que a “clareza da maneira como se faz’,
por ela mencionada, no nosso entender, teria que estar sedimentada pela vivéncia,
como estudante, de um processo avaliativo diferenciado, se ndo ao longo da vida
escolar, pelo menos na licenciatura. E € preciso investir também nisso, como bem
acrescenta Fischer (2004):

Como procurei mostrar neste trabalho, as concepgbes dos
professores de Matematica, tanto sobre esse campo de saber
cientifico como sobre os processos de ensinar e aprender, suas
praticas de avaliagao estdo fortemente relacionadas. Nesse sentido,
querer que tais praticas se modifiquem significa oportunizar
condicbes para que suas concepcbes possam também, ser
modificadas. (p. 327-328).

A professora M, em sua entrevista, descreveu sua pratica docente, depois de
formada, em duas realidades completamente distintas, em duas escolas publicas,
uma federal e outra estadual, indicando as facilidades encontradas na primeira e as
dificuldades encontradas na segunda, para desenvolver uma pratica docente
inovadora de Matematica. A professora descreveu, também, como tem conseguido
enfrentar as dificuldades encontradas na segunda escola, para o que se sentiu
reforcada e amparada pelo trabalho que tem realizado na primeira, inclusive em

relagcdo ao material necessario.
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Ela relatou que a escola publica federal tem uma infra-estrutura de apoio
muito boa, conta com uma étima biblioteca, laboratério de informatica, todo o tipo de
materiais coletivos para o ensino de Matematica e materiais individuais para uso dos
alunos, além de uma estrutura organizacional que confere a escola uma organizagao
administativo-pedagdgica e disciplinar que garante um ambiente de trabalho
produtivo, cordial e motivador. Destacamos alguns pontos colocados pela

professora, que nos pareceram fundamentais para incentivar o docente:

(M): [..] ai sim, é algo totalmente diferente do que eu ja tinha
trabalhado, porque, la, eu acho que mesmo tu ndo queira, que néo é
0 caso, eles te motivam muito isso, te cobram muito isso de tu
trabalhar com metodologias totalmente diferentes. [...] a gente
trabalha num departamento de Matematica, a gente ndo fica numa
sala de professores, onde a gente pode discutir as idéias, discutir os
conteudos, de que maneira a gente pode trabalhar. [...] muitas vezes
€ uma aula mais elaborada que envolve algum jogo, assim, tu
consegue algum professor que va junto contigo. [...] eles tém
reunibes de série, onde tu consegue conversar. Senta por duas
horas, os professores de uma turma e conversam sobre a turma, de
que maneira a gente pode fazer algo interdisciplinar, de maneira a
gente pode auxiliar alunos que vém com dificuldades e com
problemas. Ali, sim, eu acho que foi onde eu mais pude aplicar a
teoria que eu vi na faculdade, [...] porque realmente eles dao todo um
respaldo. [...] os alunos sdo realmente interessados, eu acho que por
uma cultura da escola eles séo interessados. [...] desde o inicio da
vida colegial deles, eles ja estdo nesse meio, entdo eles ja estéo
acostumados, eu levo eles na biblioteca, no Ilaboratério de
informatica. [...] mesmo sendo colégio publico tem uma cobranga
maior, chamar os pais, por algum problema. [...] eles ddo esse tempo
tanto para atender os pais como para preparar aula, pesquisar,
preparar material pros alunos, corrigir provas, trabalhos. Eu tenho
isso como um agente facilitador, extremo.

Na escola estadual em que trabalha a professora M, as condigcdes materiais
sdo bem adversas, no sentido de infra-estrutura de material e de pessoal. Ela disse
que, muitas vezes, ndo ha giz e ela traz da outra escola. No nosso entender, isto foi
dito como um simbolo da falta de materiais, mas o fato € que a escola ndo conta

com recursos didaticos ou tecnologicos e, durante todo o ano de 2004, segundo a
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professora, ndo contou com biblioteca. Os alunos, por sua vez, tém pouquissimos

recursos financeiros e, muitas vezes, “[...] ndo tém dinheiro para o transporte para ir

para a escola’.

Além disso, a professora disse que, dificiimente conta com os colegas e que:

(M): [...] No Estado é dificil dizer como funciona: é aquela coisa, todo
o mundo larga 10 minutos antes, todo o mundo comecga 10 minutos
depois, a aula, se puder ndo ser dada nao é dada. Claro que nao da
para generalizar, mas, no Estado, como eu vou dizer, tem
professores que ndo gostam quando tu vais propor uma coisa que
exige mais tempo. Tem professores que estdo motivados e tem
professores que ndo estdo mais motivados. [...] parece que é uma
coisa meio a parte, eu acho que ndo é culpa de ninguém, o sistema
todo é: os alunos néo estdo motivados, conseqlientemente, 0s
professores acabam se desmotivando por motivo salarial, por nao ter
estrutura para dar a aula que querem ou pela propria desmotivagéo
dos alunos.

Nesta fala, a professora M aborda questdo do salario dos professores, que

também foi abordada pelos professores T e W, questdo que nos absteremos de

analisar neste trabalho, pois ndo foi nosso objetivo fazé-lo. No entanto, a professora

M relatou que, principalmente a partir das possibilidades de estudo e de

experiéncias produtivas que ela tem tido na escola federal, ela tem conseguido, na

escola estadual, fazer o seu trabalho, aquele em que ela acredita.

M considerou, como um dos fatores positivos, o apoio e a liberdade que a

direcdo da, dentro das suas possibilidades, e, de uma forma realista, acrescentou:

(M): No estado, tu ndo tem esse tempo. A direcdo, dentro do
possivel, procura dar, mas eles ndo podem dar o que nao tém.
Entado, folhas, xerox, materiais pros alunos ndo tem como, mas,
mesmo assim, eles procuram dar um respaldo, de quando precisa
algo a mais, dentro do possivel, eles procuram atender.

Ela também foi enfatica em afirmar que:

(M): Esta escola estadual vamos dizer, tem essa vantagem que,
quando tu resolves o0s problemas, eles ficam extremamente
gratificados, quando tu consegues um resultado positivo, mesmo
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com certas dificuldades quanto ao uso de recursos, de tudo, de
motivagéao, tu ficas gratificado, talvez até muito mais que um colégio
que tem recursos que tem toda uma infraestrutura.

E, pelos seus relatos, com todas as dificuldades, a professora, buscando

recursos em diferentes fontes, conseguiu resultados, pois declarou:

(M): Os obstaculos desse tipo existiam, mas, quando dava pra gente
fazer, a gente fazia. No C, quase sempre consegquia fazer atividades
desse tipo. No Estado, muitas vezes eu consequi, hem sempre por
esse tipo de dificuldade, [...] mas o trabalho, rendia, rendia bem..

Nesta segunda categoria, analisamos a possibilidade de mudanga no ensino
de Matematica, apontando os indicadores de um ensino inovador e vendo os fatores
que facilitam ou que dificultam, nas escolas de educacio basica, as mudangas no
ensino de Matematica.

A sequir, trataremos dos saberes docentes que, no nosso entender viabilizam

as mudangas.

7.4.3 Os saberes docentes

Nesta ultima categoria da analise dos dados coletados nas entrevistas com os
quatro egressos selecionados, atrevemo-nos a colocar nosso entendimento sobre a
construcdo dos saberes docentes do professor de Matematica inovador, que
consideramos um educador matematico. Esse entendimento foi construido a partir
de multiplas fontes: da reflexdo sobre nossa construgcéo pessoal, como professora
de Matematica da educacdo basica e como formadora de formadores; do
compartilhamento dos momentos de construcado pessoal de inumeros professores de

Matematica, ao longo de mais de trés décadas, em diferentes situagbes, como
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colaboradora em pesquisas em Educagdo Matematica e orientadora de projetos de
iniciagao cientifica; no acompanhamento de estagios e das aulas de Metodologia e
Pratica de Ensino de Matematica na formacao inicial; nos cursos e oficinas na
formacéo continuada; no contato com os dados empiricos nos ultimos dois anos, na
realizacado deste trabalho, que incluiu um intenso didlogo com os pesquisadores em
Educacao, especialmente em Educacdo Matematica, com nossos professores, com
nossa orientadora, alunos e colegas.

Temos detectado dois grandes eixos na constru¢do dos saberes que
capacitam o professor a exercer o papel de agente inovador nos processos de
mudanga no ensino de Matematica da educagdo basica: um cognitivo e outro
afetivo. Para cada um deles, entendemos dois dominios de constru¢cao dos saberes
docentes. Ao eixo cognitivo, atribuimos a construcdo dos saberes da ciéncia, que
chamaremos de disciplinares, e dos saberes da acao docente, que chamaremos da
pratica. No eixo afetivo, visualizamos que a construcdo dos saberes transita por um
dominio pessoal, que chamaremos de intrapessoal, e outro social, que chamaremos
de interpessoal, muito relacionados, mas distintos.

Assim, na nossa compreensao, os saberes docentes oriundos desses quatro
dominios e das suas interacdes caracterizam-se como os saberes disciplinares, os
da pratica, os intrapessoais e os interpessoais.

Os saberes disciplinares sao aqueles das disciplinas, construidos no dominio
das ciéncias, abrangendo as exatas, as humanas, as sociais e as da educagéo, com
énfase especial, no caso do educador matematico, a Matematica, a Filosofia, a
Didatica, a Psicologia e aos conhecimentos da lingua materna e de cultura geral,
nos quais incluimos aqueles referentes as novas tecnologias.

Conforme Sztajn (2002):
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Os saberes das disciplinas sdo aqueles que correspondem aos
diversos campos de conhecimento da nossa sociedade, organizados
em disciplinas conforme seus agentes produtores. Nesse caso, 0s
professores de modo geral, ndo produzem tal saber: ele ja vem
“pronto” em sua forma e conteudo, oriundo da tradicdo cultural e dos
grupos geradores de saberes sociais, e se incorpora a pratica do
professor como algo a ser transmitido. (p.18).

Sao saberes aprendidos ao longo da vida e com maior intensidade nos
periodos de escolaridade formal, em especial, no caso dos professores, no percurso
académico, na formacao universitaria, na licenciatura.

Para alguns, os saberes disciplinares constituem-se, via de regra, naqueles
especificos que o professor vai ensinar e sao considerados, para eles, como
condigdo primeira para fazé-lo. Assim, poderiamos considerar que o0s saberes
disciplinares n&o passam de um conjunto de conhecimentos matematicos. No
entanto, ao combatermos essa idéia, concordamos com Grillo (2004):

[...] € necessario clareza sobre “conhecer o conteudo que ensinam’,
afirmagdo comum entre alguns profissionais. A posse do saber nao
garante competéncia para ensinar, que é mais do que conhecimento
do conteudo objeto do ensino. Implica em conhecer a histéria da
disciplina, fundamentos, relagbes e interfaces com outras areas, para
que se criem exemplos, analogias, metaforas, “didatizando-se” o
saber disciplinar e ajustando-o ao saber curricular — o conteudo de
ensino — que se apresenta concretamente nos programas escolares.

(p. 1).

Tomar os saberes disciplinares como saberes docentes, mesmo
considerando-os no sentido amplo, muito além daquele dos conteudos a serem
ensinados, considerando que eles ndo sao produzidos pelos professores, seria
entender o docente como um portador e transmissor de conhecimentos, o que
atribuiria ao ensino a idéia de acumulo de conhecimentos e, ao professor, “uma
posicado estratégica, porém socialmente desvalorizada”. (TARDIF, 2002, p.40). Por
outro lado, entender os professores como “produtores de um saber ou de saberes

que poderiam impor como instancia de legitimagdo social de sua fungdo e como
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espaco de verdade de sua pratica” (Ibid., p.40), é tacitamente compreender, numa
primeira instancia, que a construcdo dos saberes do professor precisam de ser
trabalhados num outro dominio que, para nds, € o da pratica docente.

A pratica justifica-se como um dominio de construgdo dos saberes docentes,
na medida em que é praticando que o individuo vai se construindo como professor.
Como diz Tardif (1999, apud FIORENTINI 2000): “O trabalho docente €&, antes de
tudo, uma atividade que se faz e é realizando-a que os professores, como sujeitos,
mobilizam e produzem saberes e, neste processo, constituem-se professores”.
(p.187).

Os saberes da pratica, no nosso entender, dizem respeito, de uma feita, a
metodologia de ensino de Matematica, ao método e, por outra, as praticas
curriculares, normativas e disciplinares vigentes nos diferentes sistemas de ensino e
das diferentes escolas em que atuam os professores.

Quando falamos em metodologia, consideramos um amplo rol de respostas
que respondem ao o qué, ao porqué, ao quando, ao para qué e ao como trabalhar
os conhecimentos de Matematica.

Quando mencionamos praticas curriculares, normativas e disciplinares,
referimo-nos aos procedimentos normativos, curriculares, disciplinares oficiais, que
constam nos regimentos escolares e nos planos politico-pedagdgicos das diferentes
escolas e das normas n&o oficiais, mas igualmente vigentes e, as vezes, mais
fortemente praticadas, estabelecidas extra-documentalmente, num acordo tacito
entre os professores das instituicdes de ensino.

Para conceituar conhecimento pratico, tomamos o que diz Zabalza (1994):

Quando se fala de conhecimento pratico € para referir o tipo de
informacao e aprendizagens que a pratica proporciona e que se vao
consolidando como um auténtico corpo de conhecimentos a partir do
qual os professores descrevem e justificam a sua agado. [...] O
conhecimento pratico €, por sua vez, idiossincratico, pessoal,
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proveniente da propria experiéncia e delimitado, na sua extensao,
pelas caracteristicas do contexto em que se trabalhou. E um
conhecimento sobre a pratica e a partir de pratica. (p. 51).

Os professores, desenvolvendo seus planejamentos ou resolvendo as
situagdes que se apresentam, cotidianamente, na sua pratica pedagogica, vao
encontrando solugdes e vao construindo um saber pedagdgico que traduz, de
maneira singular, suas aprendizagens, suas crengas, a maneira como realizou suas
aprendizagens:

Referindo sua forma de ministrar aula a partir de suas experiéncias, a partir
da pratica, disseram os professores entrevistados:

(M): E ali eu comecei a ver de que maneira eu queria lecionar e foi ali
que comecgou a dar o foco para a maneira que eu queria dar aula e
que, claro, ainda ta em construgdo, a gente ndo para nunca, mas foi
ali que comegou, foi o ponto de inicio das idéias, que rolaram
comigo, sem duvida.

(W): Entdo, quando eu fui aplicar esse mesmo trabalho, com essa
mesma turma, s6 que ai era em cima do contetido de fungées, [...] eu
Jja consegui trabalhar, exatamente, de uma maneira muito mais
rapida, digamos assim, dada a experiéncia, que é importante.

(T): Cada vez que tu aplica o método, tu tenta melhorar aquilo , tu vé
ah eu errei isso, eu devia ter dito assim.

Os saberes da pratica sdo construidos a partir das experiéncias do dia-a-dia
da escola e da sala de aula, nas diferentes situacbes da vivéncia escolar e com
colegas e alunos. Sao saberes construidos a partir da reflexdo individual e coletiva,
da pesquisa e da relagdo da teoria com a pratica. E uma construgédo que reflete as
crencgas dos individuos e as concepgdes vigentes nos seus grupos de convivéncia, e
cujos componentes estruturais fundamentam-se nas histérias de vida dos sujeitos,
em que estdo muito presentes suas experiéncias familiares, sociais e escolares - em
que o tempo e o espaco sao fundamentais — e suas aprendizagens, principalmente

aquelas realizadas na sua formacao inicial.
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Trata-se da construcdo da identidade profissional do professor, que se
solidifica na pratica do seu dia-a-dia na sala de aula e na escola, numa pratica
refletida, fundamentada na pesquisa.

Para Zabalza (1994):

[...] o professor elabora o seu conhecimento pratico ndo a partir do
nada, mas sim a partir de esquemas, mais ou menos assumidos, da
sua propria experiéncia como aluno, do seu conhecimento tedrico e
das aprendizagens diferidas que adquire. [..] o conteudo do
conhecimento pratico inclui ndo sé como é que se fazem as coisas,
mas também os saberes a respeito das coisas, as crencgas etc. (p.
51-52).

A professora Q, em sua fala, expressa sua maneira de ver o ensino, a

importancia do conteudo e do método:

(Q): Na questéo de saber mais, na minha concepg¢ao é saber colocar,
por exemplo, os conteudos para o0s alunos de uma maneira
acessivel, Proporcionar para eles aulas mais atraentes, estudar mais,
me aprofundar mais para poder ter qualidade.

A professora M declarou que, desde a licenciatura, como estudante,
preocupava-se em contextualizar os conhecimentos matematicos em situagdes de
vida e situa-los na Historia da Matematica, para entendé-los e generalizar os
conceitos. Em sua entrevista, em varias situacbes, ela relacionou suas
preocupacdes com a producao de seus saberes de ensino na sua pratica docente:

(M): eu procuro aplicar os conteudos, ndo sei porque, eu acho que é
uma caracteristica minha, mas é uma forte experiéncia minha é
trabalhar com problemas praticos. Eu vejo pra mim a Matematica é
mais clara e eu vejo pros alunos, também a Matematica fica mais
clara. Eu procuro ftraduzir o conteudo através de problemas
praticos.[...] Uma coisa que para mim ndo sei se em relagdo ao

Curso mas que sempre me atrai é a Histéria da Matematica e eu
sempre procuro responder os porqués da Matematica ter evoluido

[.]

Moreira e David (2003), em suas pesquisas, identificam que, “[...] estudos

sobre a pratica profissional dos professores demonstram que a experiéncia docente
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na escola é um espacgo de produgao de saberes”. (p. 59). Tais saberes, importantes
para o estudo sobre as disciplinas escolares, reiteram as discussdes da questio das
“[...] relagdes entre os saberes trabalhados no processo de formagao matematica do
professor na licenciatura e os saberes efetivamente mobilizados no exercicio
profissional docente na escola basica”. (lbid., p.59).

A idéia de que a formacgao do professor tem um forte componente afetivo vem
ficando muito evidente ao longo de nossas vivéncias, da nossa pratica, dos nossos
estudos e da nossa pesquisa atual.

Para a definicao do eixo afetivo e seus dois dominios, inspiramo-nos num dos
estudos de Gémez Chacoén (2003), que, em seu livro “Matematica Emocional”, no
capitulo introdutdrio, anuncia ter se dedicado a pesquisa dos que aprendem
Matematica e que seu livro “[...] discorre sobre as influéncias afetivas no
conhecimento da Matematica”. (p.13). N6és tomamos algumas de suas premissas
para tentar explicitar nosso entendimento de como aprender a ser professor, de
como constroem seus saberes aqueles que se propdéem a ensinar Matematica e que,
no dia-a-dia da sua pratica pedagogica, vencem os entraves de uma formacgao que
tenta cortar as amarras com um ensino tradicional e com concepg¢des fechadas e
rigidas de Matematica, mas que ainda tem muito que conquistar nesta caminhada,
vencendo as dificuldades que encontram em escolas ainda caracterizadas por
praticas tradicionais.

Na tentativa de encontrar, em seus estudos, uma defini¢ado clara sobre o que
e afeto ou dominio afetivo, Gdmez Chacén (2003) nos aponta que:

[...] na compreensdao do afeto no ensino e na aprendizagem de
Matematica [...]. A definicdo que esta sendo mais utilizada é a da
equipe de educadores de taxionomia dos objetivos da educacgédo:
ambito da afetividade (Krathwohl, Bloom e Masia, 1973). Nessa
definicdo, o dominio afetivo inclui atitudes, crengas, consideracoes,
gostos e preferéncias, emogdes, sentimentos e valores. (p.19-20).
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A mesma autora ainda apresenta a definicdo de Lafortune e Saint Pierre
(1994) para o dominio afetivo:

[...] uma categoria geral em que seus componentes servem para
compreender e definir o dominio. Os componentes sédo as atitudes e
os valores; o comportamento moral e ético; o desenvolvimento
pessoal; as emogdes e os sentimentos; o desenvolvimento social; a
motivagao [...]. (apud GOMEZ CHACON, 2003, p. 20).

Para nos, as duas definicbes complementam-se e auxiliam-nos a explicar
como compreendemos o eixo afetivo e seus diferentes dominios.

Ainda, para operacionalizar a interacdo dos fatores afetivos, cognitivos e
culturais que entram em agao na aprendizagem de Matematica, Gomez Chacodn
(2003) aborda duas estruturas de afeto no sujeito: uma que ela chama de afeto local
e outra, de afeto global. Ela concebe o afeto local como um sistema dinamico de
mudanga de emocgdes; o afeto global é entendido como “cenarios mais complexos
que permitem contextualizar as reagcbes emocionais na realidade complexa que as
produz” (p.55) e nele, considera “[...] os sentimentos e as atitudes que reforcam as
estruturas de crenga”. (p.56).

Na nossa maneira de entender, no eixo afetivo ha duas dimensdes: a intra e a
interpessoal, que estdo em estreita interacdo na construcdo dos saberes, mas que
tém seus ambitos de acao bem definidos.

Os saberes construidos no dominio da intrapessoalidade traduzem o afeto do
individuo para consigo mesmo, as emogodes, seus gostos, seus desejos, sua relagao
mais intima com o conhecimento e com o trabalho, a sua possibilidade de auto-
conhecimento e de reconhecimento, a aceitacado de suas potencialidades e de seus
limites e, mais do que isto, 0 empenho em desenvolvé-los ou supera-los. Trata-se do

desenvolvimento de valores e de atitudes que sao referidos como qualidades do

professor, tais como o respeito, a criatividade, a flexibilidade, a confiangca, a
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autodeterminacao, a autonomia, a responsabilidade. Trata-se da construgao da sua
identidade.

No dominio da interpessoalidade, que se verifica na relagdo com os outros e
no meio em que vive o individuo, ele vai construindo a sua identidade social e a
forma como se relaciona com os diferentes grupos de convivéncia, com seus alunos
€ com seus pares: o respeito que tem por eles, qual o grau de responsabilidade
humana e social para com eles e seu papel na sociedade, a ética como ser humano
e como profissional.

Na interacdo desses dois dominios, vao se definindo as suas crengas”, sua
forma de encarar e de tratar a vida, o ensino, o conhecimento, a Matematica, a
Educacdo, a Educacédo Matematica. Os saberes de tais dominios interagem em
duplas, em trios e, na confluéncia dos quatro dominios, estdo os saberes docentes
propriamente ditos.

Assim, os saberes do professor de Matematica que queremos Educador
Matematico estdo na confluéncia dos saberes disciplinares, que dizem respeito
aos conhecimentos da Educacdo Matematica, dos saberes da agao docente
construidos a partir das experiéncias e vivéncias na pratica docente, dos saberes da
afetividade, construidos na intra e na interpessoalidade, que traduzem como
lidamos com nossos desejos, nossas crengas, nossas emogdes, expectativas,
frustragdes, medos, e com as dos outros — alunos, colegas, direcdo. S&o saberes
pessoais, construidos na historia de vida de cada um, na relagcdo com os outros e
consigo mesmo, com o conhecimento, com a aprendizagem e com 0O ensino que

envolve aspectos referentes ao espaco e a temporalidade. Trata-se da construgcao

14 . . . . 7 5

Entendemos a palavra crengas definida conforme Pajares (1992, apud Gémez Chacén, 2003): “A crengas sdo
as ‘verdades’ pessoais incontestaveis que cada um tem, derivadas da experiéncia ou da fantasia, que t€ém um
forte componente afetivo e avaliativo.” (p.62).
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individual, da identidade pessoal, social e profissional do professor, educador
matematico, que se realiza no coletivo, na troca de idéias, nas discussodes, na
relacdo da teoria com a pratica, movida pela linguagem, pela idéia de um saber
sempre incompleto, mediada pela reflexdo e pela pesquisa.

Foi a critica construtiva com que os egressos apontaram as facilidades e as
dificuldades que tém encontrado nos sistemas de ensino em que atuam, com que
elencaram os pontos positivos e a melhorar no seu curso de formacao e foi a pratica
de sala de aula e o trabalho que realizam nas escolas, por eles relatados, que nos
permitiram identificar indicadores de um ensino de Matematica inovador, que
entendemos ser a construgdo de saberes docentes de uma pratica inovadora,
baseada na licenciatura, que lhes permite persistir na busca de mudanc¢a no ensino

de Matematica.
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8 CONCLUSOES

Terminado o sétimo capitulo desta dissertagcdo, que consideramos como
conclusivo na nossa pesquisa, propomo-nos, para finalizar, a fazer algumas
retrospectivas da caminhada que empreendemos e algumas reflexdes que podem
ser consideradas como sugestdes e contribuigdes para outros trabalhos.

Nossa finalidade primeira, nesta pesquisa, foi ir a campo, trabalhar com
professores e alunos do Curso de Licenciatura Plena de Matematica da PUCRS,
ouvi-los e, depois, sair da Universidade, investigar os egressos, que iniciaram o
Curso a partir de 2000/2, avaliar como atuam nas escolas de educagao basica para,
através de seus depoimentos, compreender o Curso e a nossa propria pratica.

Nossa intencdo foi, também, verificar a efetiva contribuicdo e as possiveis
lacunas na formacao inicial dos egressos, na construcdo de professores de
Matematica que sejam educadores matematicos, inovadores capazes de vencer as
vicissitudes de um ensino tradicional e de promover mudancas no ensino dessa
disciplina, a fim de poder contribuir para qualificar o Curso e 0 nosso trabalho,
alcancando os objetivos a que temos nos proposto coletiva e individualmente. Foi,
ainda, identificar os indicadores de uma pratica docente inovadora no ensino de

Matematica, as facilidades e as dificuldades que os professores enfrentam para
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exercé-la e se desenvolverem como profissionais. Por fim, compreender os saberes
docentes dessa pratica e a sua construcéao.

Convencemo-nos, ao final da primeira etapa da pesquisa, de que, no Curso
de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS, temos nos empenhado, em grupo
e individualmente, em proporcionar aos licenciandos uma formacao inicial, que
embase a formacao profissional e qualifique seus egressos a realizarem um ensino
de Matematica inovador, que possa romper com o tradicional, capaz, efetivamente,
de ensinar Matematica.

Ao final da segunda etapa da pesquisa, por meio das falas dos egressos,
compreendemos efetivamente que o Curso, num ambiente impregnado de
afetividade, proporcionou que os futuros professores construissem valores éticos,
morais e intelectuais e saberes docentes, inspirados na Educacdo Matematica, o
que lhes conferiu qualificagdo matematica, pedagdgica e educacional e, ainda, a
oportunidade de entender a Matematica como uma pratica social, permitindo-lhes
serem agentes de integracéo e de transformag&o na sociedade em que vivem.

Na analise textual dos diferentes instrumentos que aplicamos aos dois grupos
- 0s da primeira etapa da pesquisa, professores e alunos do Curso, e os da
segunda, os egressos do Curso - que exercem O magistério em escolas de
educacdo basica, observamos varias categorias coincidentes, o que nos permitiu
algumas conclusdes, expressas a seguir, e que ja exploramos ao longo do sexto e,
em especial, do sétimo capitulos. Assim, concluimos que:

- 0os professores, alunos e ex-alunos do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da PUCRS tém, nas essencialidades, entendimentos semelhantes sobre
Matematica e seu ensino, bem como sobre Educagdo Matematica; tém as

qualidades e o papel de educador matematico, o que atribui ao Curso, no entender
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dos egressos e no nosso, a efetiva base de uma formagao docente voltada para
uma nova visdo de Matematica, do seu ensino e da possibilidade de sua
aprendizagem;

- € da maior relevancia que as disciplinas especificas de Matematica sejam
ministradas para turmas formadas somente por alunos do Curso e que todos os
professores, assumindo o papel de formadores de formadores, fagam a ligagdo de
seus conteudos com aqueles trabalhados na educacao basica, promovendo, através
de diferentes metodologias, a relagdo da teoria com a pratica, a fim de que seus
alunos, futuros professores, consigam, em sua atuagdo na educagao basica,
transformar os saberes cientificos trabalhados na Universidade em saberes
escolares;

- é fundamental entender que € ao longo das experiéncias de vida,
principalmente das escolares, como alunos, que os professores se constroem como
docentes pesquisadores, reflexivos e inovadores e constroem a sua forma de
ensinar muito espelhada no como aprenderam, o que implica, para as proprias
licenciaturas em Matematica, o compromisso de mudang¢a no ensino, sem o que
sera bastante dificil uma melhoria da qualidade geral do ensino de Matematica;

- tais mudancgas, entre muitas outras que podemos relacionar, requerem que
as licenciaturas, em todas as suas disciplinas e nas atividades extra-classe,
realizem, com seus alunos, desde os niveis iniciais, projetos que promovam
pesquisa, a relacao da teoria com a pratica, reflexdes e discussdes sobre elas e a
vivéncia de metodologias alternativas. Também, que incentivem os licenciandos a
participarem de eventos ligados a Educacdo Matematica, para ter contato com as

pesquisas nesta area;
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- as praticas de ensino devem incluir, em seus objetivos, experiéncias com
alunos com necessidades educativas especiais e com a educagao de jovens e
adultos, prevendo a incluséo das minorias desprivilegiadas;

- deve ser dada uma atencido especial aos estudos sobre avaliacdo. Nos
cursos de licenciatura, por exemplo, deve haver uma disciplina especifica sobre
avaliacdo e deve-se investir muito, no campo da Educacdo Matematica, em
pesquisas enfocando o tema avaliacao;

- deve ser enfatizado, nas licenciaturas plenas em Matematica, o emprego de
metodologias de ensino destinadas ao ensino médio. Ressalta-se esse item, na
medida em que constatamos, em nossa pesquisa, que o professor de Matematica
com licenciatura plena assume, primordialmente, as turmas de ensino médio;

- um ensino inovador em Matematica caracteriza-se por um conjunto de
indicadores — que apontamos no capitulo anterior — que referem a qualidade dos
conhecimentos cientificos do professor, em especial, no que diz respeito a
Matematica, sua histéria e sua filosofia, e a Pedagogia, particularizando as
metodologias, os seus conhecimentos e habilidades construidos na pratica, a partir
da experiéncia docente, e, ainda, as suas qualidades afetivas que lhes conferem
atitudes e valores de vida individuais e sociais;

- tais conhecimentos sdo de natureza cognitiva e afetiva, eixos que se
constituem em quatro dominios: o disciplinar, o da pratica pedagdgica, o intrapessoal
e o interpessoal, em cuja confluéncia sdo construidos os saberes docentes;

- a construcdo dos saberes docentes é mediada pela reflexdo, pela pesquisa,
pela relacdo da teoria com a pratica, que é individual e efetiva-se no coletivo da sala

de aula, nas trocas com outros professores e alunos;
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Entendemos como importante, para minimizar os problemas do ensino,
assinalar, ainda, que:

- as Universidades, através de suas licenciaturas, cumprindo seu verdadeiro
papel junto a sociedade, devem se aproximar mais das escolas de educagéao basica,
a fim de que, por um lado, os seus professores e pesquisadores conhegam melhor
as realidades escolares, seus problemas, seus acertos e seus desacertos e, por
outro, que as escolas usufruam das suas pesquisas;

- as Universidades, pelo menos de um mesmo Estado, devem se aproximar e
trocar experiéncias, enriquecendo e ampliando sua area de abrangéncia;

- os diretores das escolas devem promover, com a autoridade que lhes foi
conferida por seus pares, uma diregao segura, num ambiente democratico, que
confira ao seu corpo docente o apoio, o respaldo e o incentivo e, com isso a
possibilidade de exercer autonomia, promover mudancgas e melhoria na qualidade de
ensino, em geral, e no de Matematica, em especial;

Para finalizar, lembramos Moraes (2004), que apresenta a professores a
alunos a metafora de semeadores que langam suas sementes e diz:

Os semeadores saem a semear. Os caminhos que percorrem sao
multiplos e sempre renovados. Nisso se assumem sujeitos do seu
aprender e do seu viver. O campo do semear € complexo e rico em
possibilidades de aprender juntamente com os outros. (p.16)

Assim, esta dissertagcdo buscou mostrar a complexidade e a riqueza do
trabalho com os futuros professores de Matematica, que serdo responsaveis pela

semeadura de idéias para um ensino inovador dessa disciplina.

Agora, retomo a fala na primeira pessoa para, num descanso peregrino, fazer
as ultimas reflexdes desta caminhada e tomar félego para a préxima, quem sabe em

quais caminhos, por quais estradas!
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Minha dissertagdo, um pouco extensa, confesso, € a expressao de um desejo
que se realizou, foi um prazer produzi-la e, como todo o grande prazer, deve ser
prolongado; ela foi realizada em etapas e apreciada em todos os seus momentos,
que foram meus momentos.

Representa a compreensao e a conscientizacao do trabalho de uma vida e
traz em si um mistura de satisfacéo e insatisfacdo. Satisfagcao ao realizar o trabalho,
insatisfacdo ao refletir sobre ele. Ora, me dirdo: satisfagcdo, entende-se, mas
insatisfacao?

Explico: ndo é uma insatisfagdo amarga, de ter deixado de fazer alguma
coisa, pois, a cada momento, com meus alunos, sempre quis fazer todo o possivel
para implementar minhas idéias e sempre fiz tudo o que quis. Trata-se de uma
insatisfacdo que me diz que posso fazer mais, mas traz uma certeza de que, da
proxima vez, o farei. Farei, porque ha sempre um novo ano que recomeg¢a, uma
préxima turma, uma proxima oficina, uma proxima orientagdo e, na proxima...eu
farei. Este € o dinamismo de ser professor. o constante aprender, o eterno
recomegar e, 0 que é maravilhoso, o beber na fonte da juventude de meus alunos e
de seus alunos e renovar as energias, o que me leva a agradecer a vida.

Nesses dois anos de trabalho e pesquisa, distingo fases bem distintas.
Quando iniciei o mestrado, eu ja sabia o que pesquisar. Iniciei a caminhada e, no
caminho, as paisagens, as paradas, os cruzamentos, 0s encontros e até
desencontros foram se sucedendo e eu fui andando sem atropelos, apreciando tudo.

A primeira fase foi a tomada de consciéncia do problema: muitas aulas,
muitas conversas, muitos amigos, muita produgéo, muitos cursos, oficinas, palestras,
muita reflexdo e a produgdo do projeto: o problema, a contextualizagdo, os

objetivos....
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A segunda fase foi de hibernagéo: a fundamentagao tedrica. Li muito. Li tudo
0 que veio a mim e tudo o que eu fui procurar. Se encontrava algo relacionado com
ensino, com educagao, com Matematica, entdo tinha a ver comigo e com o0 meu
trabalho

A terceira foi a fase empirica, imersdo na pesquisa, a primeira parada no
caminho, o encontro com colegas e alunos. E vieram os sujeitos, os instrumentos, a
metodologia. Leituras sucederam-se; infindaveis leituras das respostas dos
questionarios, as analises dos documentos, a profunda interlocucdo com os teéricos,
o mergulho nas questdes de pesquisa, a busca da compreenséo, a produgcao dos
textos. Momentos de angustia e de tensado, que findaram com o sinal verde para
prosseguir o caminho.

Finda esta fase, respirei! Faltava pouco, entdo fui para a segunda etapa da
pesquisa, o encontro com os egressos. Nova parada no caminho: outro questionario,
a selecao dos entrevistados, as entrevistas, o contato direto e afetivo com meus ex-
alunos, agora colegas.

As entrevistas! Tudo novo, tudo emocionante para mim. Um sentimento de
medo, de n&o saber perguntar, de interferir e induzir, do que iriam responder. Sem
falar do medo do gravador! Nova fase, com muitas leituras, muitas orientagcbes e
muitas reflexdes. Mas, apesar dos receios e das expectativas, as entrevistas
sucederam-se, agradaveis, surpreendentes, detalhadas, profundas. Como conhego
muito bem os meus queridos alunos, percebi que cada um, com a honestidade e o
entusiasmo que |Ihe s&o caracteristicos, queria dar o melhor de si e o fizeram.

E foram muitas as horas a ouvi-los e transcrever as entrevistas, foram muitas

as leituras, as categorizagbes, a busca dos sentidos, das idéias. Foi a volta aos
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tedricos, aqueles que mais responderam minhas duvidas, os que confirmaram
minhas compreensodes.

Foi um trabalho que complementou mais um pouco a minha formacéao
docente, o meu proéprio desenvolvimento profissional, que envolveu todos os meus
eus, que sou e que penso ser. Deu mais sentido ao estudo eclético em diferentes
areas do saber, que tenho realizado ao longo da minha vida e de uma constante e
responsavel reflexdo sobre a minha pratica docente, na busca perene de qualifica-la.
Envolveu um ir e vir, voltado para mim mesma, num desejo de felicidade, de auto-
conhecimento, de disciplina, de superagcdo da incompletude do saber, da
transformacdo que envolve a relagao afetiva com meus pares, com anseios
semelhantes aos meus.

Nessa caminhada, percorrendo o caminho que trilhei durante os dois ultimos
anos, em alguns momentos tive que correr, em outros tive que parar, reavaliar,
convencer-me, aprender, ousar e refletir. Tomei consciéncia de meus saberes
docentes, quais e como os tenho construido e o que ainda ha por construir. Tive
amigos, colaboradores e criticos. Tive maos amigas que proporcionaram os mapas e
a bussola, os quais me orientaram nas estradas e indicaram o norte, ndo permitindo
que eu me perdesse.

Nos momentos de leitura, em busca de compreensdo, no dialogo com os
textos dos teodricos, nos encontros com meus colegas, com meus alunos e ex-
alunos, parceiros nesta caminhada, nas trocas com minha orientadora que, com sua
constante critica construtiva e amiga, concedeu-me muito de seu saber e a sua
segura orientagao, construi a minha dissertagdo como um detalhado e amplo diario.

Tornei-me artifice dessa construcdo, autora das suas idéias e compreensoes, usufrui
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da colheita da semeadura de boas sementes colocadas em terra fértil, regadas com
honestidade, otimismo, paixdo e encantamento.
Deixo este trabalho aos leitores, com a esperanca de que possa despertar

idéias para novas caminhadas em minha area de atuagao, a Educacdo Matematica.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES
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Porto Alegre, 25 de outubro de 2003.
Prezado(a) colega!

Em meu trabalho de Mestrado, proponho-me a investigar a pratica de alunos egressos
do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da PUCRS.

Solicito que respondas as perguntas deste questiondrio, a partir do qual pretendo
levantar dados para a referida pesquisa.

Desde ja, agradego a tua valiosa colaboragao.

Monica Bertoni dos Santos
Questiondrio:
1) Qual (quais) disciplina(s) lecionas (ou lecionaste) no Curso de Licenciatura Plena em

Matematica da PUCRS?

2) Nas referidas disciplinas, como ¢ feita a ligacdo entre os seus contetidos especificos e
aqueles do ensino fundamental e médio? Indica a forma de trabalho que possibilita ao aluno
fazer esta ligacdo e também fazé-la em sua pratica docente.

3) Quais os elementos que, em tua opinido, caracterizam um professor de Matematica como
educador matematico?

4) Que saberes docentes devem ser construidos pelo professor que consideras um educador
matematico?
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DE 2003/2
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Porto Alegre, 4 de dezembro de 2003.

Querido(a) aluno(a) !

Solicito que respondas as questdes abaixo o mais completamente que puderes.
Desde ja te agradego!

Monica

1) Em quais disciplinas do curso observaste que foi feita alguma ligacdo entre os seus

conteudos especificos e aqueles do ensino fundamental e médio? Indica como isto foi feito?

2) Na tua opinido, que saberes docentes construiste ao longo do teu curso que te prepararam
para ser um professor/educador matematico?
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APENDICE C - QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DE 2004/1
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Porto Alegre, 1 de margo de 2004.

Querido(a) aluno(a) !

Solicito que respondas as questdes abaixo o mais completamente que puderes.
Desde ja te agradeco!

Monica

1) Em quais disciplinas do curso observaste que foi feita alguma ligacdo entre os seus

conteudos especificos e aqueles do ensino fundamental e médio? Indica como isto foi feito?

2) Na tua opinido, que saberes docentes construiste ao longo do teu curso que te prepararam
para ser um professor/educador matematico?

3) Quais os elementos que, em tua opinido, caracterizam um professor de Matematica como
educador matematico?

4) Que saberes docentes devem ser construidos pelo professor que consideras um educador
matematico?
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APENDICE D - QUESTIONARIO PARA OS EGRESSOS
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Porto Alegre, 26 de abril de 2004
Prezado(a) ex-aluno(a).

Estou coletando dados para uma pesquisa envolvendo egressos do Curso de
Licenciatura Plena em Matematica que o concluiram de 2000/1 a 2003/2, referente a
dissertacdo de Mestrado em Educacédo em Ciéncias e Matematica que realizo na PUCRS.

Gostaria de poder contar com a tua colaboragao como sujeito dessa pesquisa.

Para tanto, € necessario que respondas ao questionario anexo, devolvendo-o pelo
correio no envelope que recebeste.

Desde ja, agradeco a tua colaboragao.

MONICA BERTONI DOS SANTOS

Questionario

1) Em que ano e semestre iniciaste e concluiste o Curso de Licenciatura Plena em
Matematica?

~

2) Completa o quadro abaixo referente a tua atuacao docente depois de
formado(a).

Tipo de escola
Nome da escola | Grau de ensino | Data de inicio | Data de término [ part. | Estad. | Munic.
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3) Depois de formado(a),

3.1) Participaste de evento(s) (seminarios, encontros, congressos, palestras)
ligado(s) a Educacado Matematica?

Sim Nao

Em caso afirmativo, qual ou quais?

3.2) Apresentaste trabalho(s) em evento(s)? Sim Nao

Em caso afirmativo, especifica o evento, o trabalho e o titulo do trabalho.

3.3) Participaste de curso(s) de formagao continuada? Sim Na

Em caso afirmativo, qual ou quais ?

Nas questoes 4 e 5 abaixo, em cada item, assinala a opgao que é mais freqliente em
tua pratica.

4) Em sala de aula, com teus alunos:

4.1) Usas materiais concretos? Sim Nao
Em caso positivo, especifica os materiais.

4.2) Trabalhas em grupo? Sim Nag
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4.3) Usas recursos tecnolégicos (TV, video cassete, calculadora, computador)?
Sim Nao|

Em caso afirmativo, especifica os tipos.

4.4) Fazes trabalhos de campo? Sim Nag
Em caso afirmativo, especifica o tipo de trabalho.

4.5) Propoes desafios? Sim| Naag
Em caso afirmativo, especifica o tipo de desafio.

4.6) Usas jogos? Sim Nag
Em caso afirmativo, especifica os jogos.

5) Inclues, no planejamento de tuas aulas, metodologias como:

5.1) Resolugao de problemas? Sim Naol
5.2) Construgao de materiais? Sim Nag
5.3) Modelagem matematica? Sim Nao|
5.4) Uso de jogos? Sim Nao
5.5) Elaboracgao de textos? Sim Nao
5.6) Uso de Histéria da matematica? Sim Nao

6) Detalha a forma como empregas as metodologias que acima assinalaste
afirmativamente.
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7.1) Que aprendizagens ou experiéncias foram significativas na tua formacao
académica, ou ao longo da tua vida profissional, para resolveres as questées que
se apresentam no teu dia a dia de professor(a)?

7.2) Explicita os saberes que resultaram dessas aprendizagens ou experiéncias?

OBSERVACAO: Poderei contar contigo novamente, caso necessite aprofundar os
dados para a pesquisa?

Sim Nao
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APENDICE E - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
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Planejamento das Entrevistas - roteiro

Perguntas:
12 - (desencadeadora da entrevista)

De uma maneira geral, como tem sido a tua pratica pedagodgica? Fala um pouco
sobre isto.

Observacao: Se o entrevistado pedir mais esclarecimentos diremos que ele pode
narrar alguma situagcédo docente que para foi relevante, algumas experiéncias, o que
ele achar importante.

22 - (conforme o rumo das respostas a primeira pergunta, a segunda provavelmente
sera semelhante as que seguem)

Relembrando a tua vida familiar, escolar, académica, profissional, como e onde
aprendeste a fazer o que relataste?

Que aprendizagens ou experiéncias foram significativas ao longo de tua vida
escolar, familiar, afetiva, para a tua construgdo como professor(a), conforme
descreveste? ou que te permitiram resolver as questdes conforme descreveste? ou
para conseguires mediar o conhecimento dos teus alunos? ou para resolveres os
problemas que se apresentam no teu dia-a-dia?

32 - Como o teu local de trabalho se comporta em relagéo a tua atuacédo docente?

42 - Que lacunas identificas (ou poderias apontar) no teu curso, no que se refere a
tua formacao docente?

52 - O que efetivamente te possibilita ser o(a) professor(a) que tu acreditas que
devas ser?



299

APENDICE F - QUADRO GERAL COMPARATIVO



QUADRO GERAL COMPARATIVO
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Os depoimentos dos professores:

Os depoimentos dos alunos:

- Demonstram preocupagao em fazer ligagoes;

-reconhecem que os professores fazem as ligagbes e eles
proprios as estabelecem;

- Empenham-se em encontrar formas de fazé-las, pois
percebem-se como formadores de formadores;

[

-Reconhecem a importancia de
formacao dos futuros professores

suas disciplinas para a

-consideram as ligagbes importantes, muito fortes e que
elas dao sustentacao ao trabalho;

- ldentificam q ligagdes néo
programas;

estdo expressas nos

- reconhecem que algumas sao feitas explicitamente;

-identificam que as vezes elas sado feitas implicitas ou
informalmente;

-ldentificam que o rigorismo do
Matematica dificulta as ligagdes.

conteudo especifico de

-reconhecem que ha disciplinas em que é mais dificil fazer
as referidas ligagoes;

- dizem que quando os professores nao as fazem, torna-se
muito dificil de estabelecé-las;

- As ligagdes sdo resultado das suas experiéncias em
diferentes niveis de ensino, das reflexdes sobre elas e das
tacitas concepgdes construidas em grupo.

-Encontram diferentes maneiras de vencer as dificuldades
e estabelecer as ligacoes.

-As ligagbes via de regra sdo feitas através do
desenvolvimento do conteudo da disciplina:

-reconhecem que a principal forma de fazé-las é através
dos conteudos:

* que em alguns casos coincide com o da escola basica

* que em outros casos em que & mais formal e abstrato é
trabalhado numa sequéncia légica de apresentagdo e de
niveis de complexidade.

* nas diversas formas de abordar um mesmo conteudo e
nas diferentes complexidades em que os conteudos séo
trabalhados;

*que ¢é explorado a partir do aprofundamento dos
conteudos de ensino fundamental e médio.

* nas relagbes estabelecidas, principalmente com os
conteudos do ensino médio;

* que é aprofundado a partir da andlise dos ensinamentos
propostos.

*cujo ensino é ilustrado com conteddos do ensino

fundamental e médio;

* que é complementado a partir de aulas preparadas e
efetivadas pelos licenciados.

*ao solicitar trabalhos relacionados a educagao basica que
deverdao ser apresentados pelo licenciando em sala de
aula;

* que apresentado pelos alunos que os preparam através
de pesquisa em bibliografia.

*quando incentivam a pesquisa;

*destacando alguns conteddos como o0s conjuntos
numéricos (em especial os Racionais e os Reais), as
sequéncias, as regularidades, os limites e as progressbes;

* na abordagem de alguns conteddos como as fungdes, as
sequéncias, a trigonometria, a construgdo de conjuntos
numéricos (em especial, os Naturais e os Inteiros)

*valorizando a importancia da algebra;

*ao destacar as estruturas algébricas como importantes
para a compreensao dos conteudos

- As ligacdes sdo feitas através de diferentes atividades
gue proporcionam aos alunos:

- identificam as relagbes no planejamento e nos
procedimentos do trabalho do professor;

* 0s primeiros contatos com a sala de aula e com a escola;

*a realizagdo de exercicios dos mais simples aos mais
complexos
*a elaboragéo de projetos cientificos;

*a resolugdo de problemas a partir de diferentes

representagoes.
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Os depoimentos dos professores:

Os depoimentos dos alunos:

*a elaboragao de exercicios.

* ao propor construcdo de materiais e atividades;

*a pesquisa junto a alunos da escola basica sobre
conceitos matematicos trabalhados em aula.

*aplicagbes do conteudo em outras areas do

conhecimento.

*discussbes sobre leituras
observadas ou vividas.

realizadas de situagdes

* nas discussoes realizadas em aula;

*a analise critica de curriculos de Matematica ou de livros
didaticos da escola basica;

*a integragcdo em diferentes disciplinas do curso.

- as ligagdes sao feitas através da metodologia.

- identificam as ligagdes através da metodologia utilizada
pelo professor das diferentes disciplinas:

*propondo o ensino através da resolucdo de problemas;

*usando novas tecnologias

* propondo leituras, seminarios, apresentacdes orais e
producbes textuais;

*usando jogos e materiais concretos;

*no uso e materiais concretos;

*usando a Histéria da Matematica como elemento
motivador, destacando sua importéncia no planejamento;

*na apresentagéo da Histdria da Matematica;

*realizando o trabalho através de oficinas pedagdgicas;

*na realizagao dos trabalhos através de oficinas;

*explorando temas
etnomatematica,
matematico

como modelagem matematica,
Educacdo Matematica e educador

-Estabelecem a ligagdo nas relagbes afetivas com os
professores:

*na admiragdo por sua competéncia;

*por reconhecerem-no como um educador matematico;

* na coeréncia do seu discurso com a sua pratica.

* ao fazer a relagdo da teoria com a pratica;

*ao apresentar diferentes formas de ensinar um mesmo
conteudo;

*ao ensinar como ensinar Matematica, preocupando-se em
apresentar essa disciplina de uma forma prazerosa;

* ao indicar que a Matematica deve ser ensinada a todos

*propondo o ensino através da resolucdo de problemas;

*usando novas tecnologias

* propondo leituras, seminarios, apresentacdes orais e
produgbes textuais;

*usando jogos e materiais concretos;

*no uso e materiais concretos;

*usando a Histéria da Matematica como elemento
motivador, destacando sua importéancia no planejamento;

*na apresentagao da Histéria da Matematica;

*realizando o trabalho através de oficinas pedagodgicas;

*na realizagdo dos trabalhos através de oficinas;

*explorando temas
etnomatematica,
matematico

como modelagem matematica,
Educagcdo Matematica e educador

-Estabelecem a ligagdo nas relagbes afetivas com
professores:

os

*na admiragdo por sua competéncia;
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Os depoimentos dos professores:

Os depoimentos dos alunos:

*por reconhecerem-no como um educador matematico;

* na coeréncia do seu discurso com a sua pratica.

* ao fazer a relagdo da teoria com a pratica;

*ao apresentar diferentes formas de ensinar um mesmo
conteldo;

*ao ensinar como ensinar Matematica, preocupando-se
em apresentar essa disciplina de uma forma prazerosa;

* ao indicar que a Matematica deve ser ensinada a todos

Quadro geral comparativo, relacionando o que os professores das disciplinas
especificas e os alunos disseram ao responder a questdo 1 da primeira etapa da

pesquisa
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APENDICE G - DADOS PARA A ESCOLHA DOS ENTREVISTADOS
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N° Respondeu Inicio | Participou Fez Fez Participou de | Fez pos-
todo o | do de Portfélio | trabalho de | eventos graduagao
questionario/ | curso | monitorias, conclusao | ligados a | ligado a
como estagios, com tema | educagao Educacao
entregou feiras, relacionado | /com /qual tipo

bolsas de a pratica | apresentagéao
iniciagao pedagédgica | de trabalho
cientifica

A1 nao/e-mail 97/2 Feiras nao nao nao/ ndo nao

B2 nao/em mao 99/1 Monitoria 1 sim sim sim/ nao nao

e reforgo
escolar

C3 sim/e-mail 97/2 Monitoria 4 nao sim nao/ nao nao

D4. | nao/ e-mail 98/2 Ref.escolar sim nao nao/ nao nao

E5 nao/e-mail 97/1 Bolsa nao sim nao/ nao nao

F6 sim/em mao 98/2 Docéncia sim sim nao/nao nao

G7 Sim/em méao 96/2 Docéncia nao sim sim/nao nao

H8 Sim/em mao | 96/2 Docéncia nao sim sim/néo sim/espec. e

mestrado em
Educ.
Matematica
19 Sim/em méo 98/2 Feiras, sim sim sim/ndo nao
Bolsa,
monitoria1/4,
docéncia

J10 | Sim/em méao 96/2 Feiras, nao sim nao nao

monitoria1/4

K11 | Sim/em méo | 2001/2 | Monitoria 4, | sim sim sim/extensédo e

ref.escolar especial. em
Educ. Matem.
L12 | Sim/e-mail 97/1 Docéncia nao sim sim/sim sim/extensédo e
mestrado em
Educ. Matem.

M13 | Sim/em mao | 99/2 Ref.escolar, | sim sim nao/nao sim/espec. em

docéncia Educ. Matem.

N14 | Sim/em mao 99/1 Ref. escolar | sim sim sim/nao nao

015 | Sim/e-mail 99/1 Ref. escolar | sim sim sim/sim

P16 | Sim/em mao 98/1 Feiras, sim sim sim/sim sim/extensédo e

ref.escolar, espec. em
monitoria1/4 Educ. Matem.

Q17 | Sim/em mao 98/2 Docéncia sim sim sim/sim sim/mestrado

em Educ.
Matem.
R18 | Sim/em mao 97/1 Feiras, nao sim sim/sim sim/mestrado
ref. Escolar em Ciéncia da
Computagao
S19 | Nado/em mao | 2000/1 | Monitoria 2 sim sim nao/nao sim/mestrado
em
Matem.Aplicada
T20 | Sim/em mao 99/2 Monitoria1/4, | sim sim sim/sim sim/extensédo e
ref.escolar, espec. em
feiras, Educ. Matem.
docéncia
U21 | Nao/lem mao | 98/1 Ref. Escolar, | sim sim nao/nao sim/mestrado e
monitoria 4 dout. em
Mat. Aplicada
V22 | Sim/em mao 99/1 Ref. Escolar, | sim sim sim/ndo nao

feiras
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N° Respondeu Inicio | Participou Fez Fez Participou de | Fez pos-
todo o | do de Portfélio | trabalho de | eventos graduagao
questionario/ | curso | monitorias, conclusao | ligados a | ligado a
como estagios, com tema | educagao Educacao
entregou feiras, relacionado | /com /qual tipo

bolsas de a  pratica | apresentagao
iniciagao pedagédgica | de trabalho
cientifica

X23 | Nao/e-mail 94/1 Monitoria 4 sim sim sim/sim nao

Y24 | Sim/e-mail 96/2 Ref. escolar | ndo sim sim/néo nao

Z25 | Nao/e-mail 2000/2 | Monitoria 2 sim sim nao/nao nao

W26 | Sim/em mao | 98/1 Docéncia sim sim sim/ndo nao

M27 | Sim/em mao | 96/2 Docéncia nao sim nao/n&o nao

Quadro com os dados utilizados para a escolha dos egressos a serem entrevistados
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ANEXO



NIVEL | CODICRED DISCIPLINAS

4/107 - CURSO DE MATEMATICA

(Ingresso a partir de 1993/1)

LICENCIATURA PLENA

4111C-06 Fundamentos de Matematica Elementar |
I 41171-04 Geometria |
4111L-06 Logica Matematica
até 2004/1 48310-04 Desenho Geométrico e Geometria Descritiva
1431A-04 Psicologia da Educagéo (Ens. Fundamental)
Il 1442R-04 Estrutura e Funcionamento do Ens. Fundamental e Médio
4111D-04 Fundamentos de Matematica Elementar Il
até 2004/2 41172-04 Geometria Il
41197-04 Geometria Analitica A
4111E-06 Algebra |
1l 4111F-04 Projetos |
41191-06 Célculo Diferencial e Integral A
até 2005/1 41198-04 Algebra Linear A
1431B-02 Psicologia da Educagao (Ens. Médio)
v 4111G-06 Algebra Il
41192-06 Célculo Diferencial e Integral B
até 2005/2 42150-04 Fundamentos de Fisica
42151-02 Laboratério de Fundamentos de Fisica
1420Z-06 Didatica Geral
v 4113L-04 Metodologia do Ensino de Matematica | (208h)
41185-06 Andlise Matematica A
até 2006/1 41193-06 Célculo Diferencial e Integral C
4113M-04 Metodologia do Ensino de Matematica Il (162h)
Vi 41186-04 Andlise Matematica B
41194-04 Célculo Avangado A
até 2006/2 41276-06 Probabilidade e Estatistica A
46151-04 Computag&o Basica e Programacéo
11501-02 Cultura Religiosa |
Vil 15001-02 Filosofia |
15101-02 Sociologia Geral |
até 2007/1 4111A-04 Célculo Numérico
4111H-04 Projetos Il
4113N-06 Pratica de Ensino de Matematica (Ens. Fundamental e Médio) (212h)
11502-02 Cultura Religiosa Il
VIl 15002-02 Filosofia Il
15102-02 Sociologia Geral Il
até 2007/2 Matematica Financeira
4110R-04
4111M-04 Evolugdo do Pensamento Matematico
4111N-04 Trabalho de Concluséo (Matematica)
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