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APRESENTACAO

‘Este livro contém os trabalhos apresentados no IV Encontro Brasileiro de Estudantes
‘Pés-Graduagao em Educagao Matematica (IV EBRAPEM), realizado no perfodo de 12
de outubro de 2000 no Programa de Pés-Graduagio em Educagdo Matemética da
P (Campus de Rio Claro).
Este evento, realizado desde 1997, tem se consolidado no calendario da Educagio
jtematica no Brasil, contando com a participagio de mestrandos, doutorandos,
rofessores-doutores, professores, etc. Constitui-se num espago especifico para discutir
'pesquisa académica conduzida nos programas da area, oferecendo, um perfil da
vestigagéo cientifica em Educagéo Matemética no Brasil.
- No EBRAPEM deste ano, alcangamos uma grande vitéria: a publicagéo dos Anais.
ydos sabem das dificuldades de impressio deste matetial, principalmente para um evento
lativamente pequeno como este. Mesmo assim, através de apoio externo, viabilizamos
‘o8 Anais, 0 que traz ganhos para a Educagéo Matemdtica. Com os Anais, os textos-base
*d"és_discussées do |V EBRAPEM ficam disponibilizados & comunidade, proporcionando a
ntinuidade dos debates. Esperamos que, deste modo, o intercdmbio e o debate cientffico -
trapolem os préprios limites do EBRAPEM e potencializem outros espagos em outros
témpos..
‘ f_-,jﬁ?' O IV EBRAPEM elegeu como tematica “A Educagao Matematica como drea de
~.igstudo”, com o intuito de focar a atengéo sobre a questao da identidade de nosso campo
~cientfico. A partir daf, compomos as atividades gerais (debate, palestra e mesa redonda)
";’e' convidamos professores-doutores para participarem dessas atividades. Assim,
~_aproveitando-nos deste momento privilegiado de reflexéo, podetiamos avangar teoricamente
em relaggio & Educagdo Matematica.
E ' Os Anais estdo organizados em duas partes. A primeira consta de artigos
~encomendados aos professores convidados para o debate, a mesa redonda e as palestras.
“A segunda parte consta dos trabalhos completos dos mestrandos e doutorandos ou mestres
Ee doutores recem-formados que apresentam no quadro “comunicagdes cientificas”.
Queremos agradecer as contribuigdes de todos que construlram e apoiaram este
%evento. ’

b

A Coordenagéo do IV EBRAPEM
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PROGRAMACAO

Quinta (12/10)

Sexta (13/10)

Sibado (14/10)

- Novas Inscrigdes;

- Entrega de Materiais.

- Abertura (9:00 h).

Mésa Redonda: Quais sdo os
critérios de qualidade de uma
pesquisa em Educacio
Matemdtica?

Profa. Dra. Maria Aparecida
Bicudo — UNESP (Rio Claro)
Praf. Dr. Roberto Baldino - _
UNESP (Rio Claro) | .~
Prof. Dr. Nilson Machado - USP

Palestra: A avaliacdo
dos Programas de Pés-
Graduagiio em

Educacdc Matemdtica
Prof. Dr, José Silvério
Bafa Horta (UFF/
Representante da Area de
Educacdo junte @ Capes)

—— Café Café
- | Debate: Para onde Comunica¢des Orais: Assembléia
caminha a Educagio - Sessdo 6;
Matemadtica no Brasil? | - Sessdo 7;
Profa. Dra. Célia M. - Sessdo §;
C. Pires - PUC/SP
Prof. Dr, Rémule Lins
- UNESP (Rio Claro)
Almoco Almogo Almogo

Comunicagdes Qrais:

Comunicagées QOrais:

Comunicacdes Orais:

no Projeto B (R. 1, Centro)

- 1%14:00h-| - Sessdo 1; - Sessdo 9; - Sessdo 11;
i’|. 15:50h |- Sessio 2; - Sessao 10; « Sessao 12; P
- Sessio 3;
: Café Café Café
i -
| 16:10h-| Comunicagdes Orais: Palestra: A produgio da pés- Comunicag¢des Orais:
i |- 18:00h | - Sessdo 4; graduag@io em educagio ~ Segsdo 13;
i : — Sessdo 5. matemdtica: o caso do " - Sessdo 14;
i EBRAPEM
Prof. Dr. Marcelo Borba -
t UNESP (Rio Claro)
Profa. Dra. Janete Frant -
; CEDERJ
.| 18:00n Happy Hour no Encerramento
Sujinho’s Bar —
{préximo da UNESP)
21:00h —— Noite Festiva do EBRAPEM
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SEsSOLS DAS COMUNICAGOES CIENTIFICAS

Trabalhos em Andamento

“0 Conceito Pré-Simbdlico de Nimero Natural e os

Diana Jaramitio (Unicamp)
“Crengas de Professores e suas Transformagdes”
Rosa Maria Mazo Reis (The State University of New Jersey)

Debatedor
‘Movimentos Qualitativos e Quantitativos” Profa. Dra. Célia
Daisy Faulln (UNICAMP} Caralino
“O Desenho Geométrico como disciplina escolar no Brasil” (PUC-SP)
Elenice de Souza Londron Zuin (UFMG)
*A Sistematizagdo dos Conceitos Mateméticos em suas
Representagbes” Abstralas e Gerais e as Abordagens-— Sala 1
“Trans" e Interdisciplinares no Curriculo integrado”
Vanessa Tomaz (UFMG/ Facyldade de Pedro Leopoldo)
*A Ressignificagdo dos Saberes dos Professores do . - Debatedor
Matemdtica e um Contexto de Pesquisa Colaborativa” - Prol. Dr, Antonio
Alfonso Jiménez Espinosa (Unicamp) Carlos Carrera de
‘Dasenvolvimento Profissional do Professor de Matemdlica Souza (UNESP}
e Comunidade de Prética: Explorando Possibilidades”
Ana Cristina Ferreira (Unicamp)
“Uma Pratica Colaborativa enire Professores e Pesquisadores” Sala 2
: Ana Karina Canclan (Unesp - RC) '
~Sessdo 3 | “Algumas Convergéncias entre Etica e Educagdo Matemtica” Debatedor
o Adlai Raph Detoni (UFJF/ Unesp — RC) Prof. Dr. Romufo
“O Fendmeno Escrita no Ensino da Matemética” Lins (UNESP)
Antdnio Padua Machado ({Unesp - RC)
“Teorema da Dedugo” '
Tassos Lycurgo (UFRN) Sala3
~ Sesséio 4 | “ADoutrina dos Professores Formadores: A Matematica e Debatedor
: ' as Questdes Sociais” _ { Profa. Dra. Miriam
Déa Nunes Fernandes (Unesp ~ RC) Penteado (UNESP)
‘A lnvestigagdo Narrativa como Alternativa Metodoldgica
para Investigar/Analisar a (Re)Constituigao do Idedrio de _
Futuros Professores de Matemética” Safa 1
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Trabalhos em Andamento

j.‘

——]

Debatedor

Trabalhos em Andamento

Sessdo 5 | "As Conmbwgoes daMateméticana Formag:ao de Leitores B "0 Conceito de Fragdo - Uma Andlise dos Processos - - Debatedor -
' Jovens e Adultos™ ; : : Prof. Dr. Roberto |+ dos Alunos em Alividades Fundamentadias pefo Enfoque | Profa. Dra, Ténia
Cleusa de Abreu Cardoso (UFMG) | - Baidino (UNESP} v, Histdrico-Conceitual” ‘Cabral (UNESP)
“0 Cutriculo de Matemdtica e o Atendimento, as Necessida des _ Erica Maria Toledo Catalani {Unicamp -
Bdsicas de Aprendizagem de Jovens e Adultos no Ensino Médio” : “A Unidade do Pensamento Arimético”
Denise Alves de Araljo (UFMG) Sala 2 Pedro Franco de Sa (UFRN) : Sala 1
“Reminiscéncia da Matemdtica Escolarde A!unos Adu{ros do “Educagao Profissional-e o Curso de Mecanica do SENAI de
Ensino Fundamental” Sao Carlos- Contribuigdes da Matemdtica e da Metodologia
; Maria Conceigéo Ferreira'Reis Fonseca: {Unicamp) | de Ensino alravés da Resolugdo da Problemas”, -~
_ ' ‘ o ] | . Wagner José Bolzan (Unesp - RC)
Sessdo 6 | “AResignificagfo dos Saberes Docente na Formagéo Inicial ngatedor. _ .
do Professor de Matemalica num Processo EXpenmentaI Profa. Dra. Laurizets “El sr Jogia & Educacéio Matemtica” Debated
- Reflexivo  Investigativo® : Passos (UNESF} -+ Epitemologia & Ealicagao Matemdtica ehatedor
.. Franciana Carneiro de Castro (Unicamp) o fha_teaufmand Nune§ Amancio (Unesp ~ RC)" _ - Prof: Dr. Marcelo
“Avaliagdo de um Projelo Pedagégico de Llcencratura em _ Educagaf) e_ Matemdtica: Tudo no Mesmo Barco Borba (UNESP)
‘Matematica por seus Egressos” , Sala 1 {sabel Cristina R. de Lucena (UFRN) - :
Hona!do Marcos Martins (Unesp - RC) “Uma Matemdtica no Plural: Einomatemética e
“As Demandas das Reformas da Educagdo Basica para a Contemporaneidade” Sala 2
Formag&o do Professor ... de Matematica” Sonia Maris Clareto (Unesp - RC)
Samira Zaldam (UFMG) |
. “A Fungéo é Continua ou N&0?: Discussdes que Decorrem Debatedor
‘Sessdio7 | ‘O qu:Ia Q|ui rem Alunos e Professores num Gurso Pg?bg:e&gm : de uma Atividade de Modelagem Matemética em um Profa. Dra. Janele
©f deCalculo?” Fr
Elaine Cristina Catapani (Unesp ~ RC) José Machado 3;222;?:?2‘;?:‘:2:’;}0 UFMG / Unesp, RO) Frant (CEDERJ)
.- *Uma Perspectiva para a Modelagem Matemética” ANorat e gk , -
Jonei Cerquelra Barbosa (Unesp — RC) arrath:x para um. ovimento reaulza o com o Auxlio
“AImporténcia da Matematica para a Formagéo dos Quimicos Sala 2 dF-j tecno!ogaas no Ensino Fundamental Sala 1
- Algumas Concepgdes dos Quimicos Docentes” Nilce Fétima Acheffer (URI, RS / Unesp, RC)
Maria Helena S. S. Bizelli {Unesp - RC) ‘Educagio Matemdtica a Distancia”
: Telma A. Souza Gracias (Unesp - RC))
Sessfio 8 | “Fatores que Influenciam na Aquisigio da Flexibilidade Debatedor
| dePensamentoMatemético pelos Alunos” | Prof.Dr.Geraldo | sessio 121 “Maiba Tahan: Relatos, ldéias e Concepgles de um Educador’ Debatedor
Denise da S. R. Capuchinho (UFMG) . Peroz (UNESP) || Cristiane Coppe de Oliveira (Unesp - RC) Prof, Dr. Marcos
“Construindo o Conceito de Algebra Pré-Simbélica com “O Uso da Histdria no Ensino da Matemdtica Através de Teixeira (UNESP)
Professoresdo Ensine Fundamental~ = =~ - Atividades para o Aluno: Um Estudo Centrado em Trigonometria”
Maria do Carmo de Sousa (Unicamp) -+ - - . Sala3 iran Abreu Mendes (UFRN)
“Geomémgs Njogug:?;?igas c') lé?:;g ﬁﬁi: :rt]?:lsldglca “Construindo os Conceitos Bdsicos da Trigonometria no Tridngulo Sala 2
g?;i;: o 'gg‘:b e?en? Martos (Unesp - RC) Reténgulo: Uma Proposta a Partir da Manipulagéo de Modelos”
Luiz Roberto de Moura lindegger (PUC - SP)
-12- - -13-
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Trabathos Concluidos

Sessdo 13| - “Estudo de Dificuldades de Aprendizagem do Conceito de Débatedor
- Angulos nos Ambientes Cabri-Géométre e Papel-Lapis"- Prof. Dr. Marcelo

Iranéte Maria da Silva Lima (UFPE) Borba (UNESP)
"Reflexos da Informética na Secializagao” T
Heloisa da Silva {Unesp — RC) .
“Conceito de Derivada: Uma Proposta para seu Ensino Sala 1
¢ Aprendizagem”.
Claudio Dall'Anese (PUC - 5P) -

Sessdo 14| “Razao e Emogao na Sala de Aula de Matemdtica” Debatedot
Tania Cristina Rocha Silva Gusmao (Unesp — RC) Profa. Dra. Miriam
“Experiéncia, Formagao Pré-Servigo e Desenvolvimento Penleado (UNESP)
Frofissional: Um Subsidio Tedrico para a Prélica”
Renata Camacho Bezerra {Unesp - RC) _
“O professor de matemética e a avaltagao” Sala 2

José Ricardo Souza (UNIOESTE)

-14-

Artigos de Professores Convidados

-15-




+: SOBRE A QUALIDADE DA PESQUISA EM Epucacio MATEMATIGA

Anténio Carlos Carrera de Soitza
Palricia Rosana Linardi

‘ Roberto Ribeiro Baldino
5rupo de Pesquisa-Agdo em Educagdo Matemética da UNESP Rio Claro (GFA)

Enquanto formas de discurso, as analises dialéticas ficam sujeitas a procedimentos
role: ndo se pode dizer qualquer coisa em qualquerlugare a qualquer hora.

m toda sociedade a produgdoido discurso é ao mesmo tempo controfada,
ada, organizada e redistribuida por um certo nimero de procedimentos que témo
e conjurar-lhe os poderes e os perigos, dominar-lhe o surgimento afeatério, evitar-
gsadla, a temivel materialidade” [Foucault, 1970:2). .~ '
ti:00s procedimentos de controle do discurso discernidos por Foucault, vio nos

ssar os que incidem sobre esta forma particular de discurso denominada “pesquisa’.

curso aparece como um texto que, em forma preliminar é o "relatério interno” e,
o final, mais valorizada, & o “artigo em periddico especiaiizado com corpo editorial”.
urso confere a seus autores, promogdes sociais que véo desde certificados de
Jagdo até o Prémio Nobel. Por ser, e para que possa ser, t4o valorizado, o discurso de

a fica sujeito a rigido controle em instancia que se pode denominar, com propriedade,
mia. Toda pesquisa, para ser reconhecida como tal, deve ser objeto de "relatorios”;
geral anuais, submetidos.a academia.- : '
. Os procedimentos de controle determinam a forma de discurso academicamente
itavel, incluindo as possibilidades de pdr em discussdo ou alterar os proprios
;edimentos de controle vigentes. Daremos o quadro geral desses procedimentos segundo
uit [1970] e a seguir exemplificaremos como eles atingem a academia.

rocedimentos de controle dos discursos

tabu do objeto

proibigéo da palavra ritual da circunstancia

-Procedimentos de exclusao direito exclusivo do orador

':'("v,isam alimitar os poderes) distribui¢o da loucura

vontade de verdade
;_"_)érihclpios de limitagao Comentéario
=(visam a dominar o Autor

surgimento aleatério) Disciplina

o ritual da circunstancia
Procedimentos de rarefagdo | sociedades de discurso
"{Visam a selecionar o orador) | doutrinas

A _ .\ educagéo

Tabu do objeto. Na matemética aplicada, uma equagao diferencial que néo represente
fer_}émeno algum nao pode ser objeto de pesquisa. Na Educagéo Matematica, ndo se
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pode pesquisar, por.exemplo, a.insuficiéncia matematica deste ou daquele professor,
deste ou daquele aluno. Os sujeitos pesquisados devem ter pseuddnimos, a transcrigéo
das entrevistas devem ser submetidas aos entrevistados, tudo “por uma questdo de ética”,

- Ritual da cirgunstancia. Arma-se siléncio na expectativa da palavra, seja na aula,
ha defesa, no parecer em érgao colegiado. Nos congressos armam-se anfiteatros e tods
paraferndlia eletro-eletrénica é testada antes que o orador suba finalmente ac palco e seja
“apresentado” por um dos organizadores, em geral de sexo feminino.

Direito exclusivo ou privilegiado do orador, Contam-se ai a conferéncia, a mesa
redondas, o painel, enfim, o convite para falar. O orador nio pode ser interrompido. O
professor ¢ instituldo como aquele de tem o direito & palavra; em geral sé admite “perguntas
curtas”.

A Distribuicéo da foucura é o recurso dltimo para néo precisar pensar o que se
ouve: “ele 6 louco”. Tém-se af 0 "nada a vercom a questdo” que se coloca como resultado
da'corregéo da prova, 0 ndo prestar atengdo ao que o aluno diz, porque n&o tem sentido,
o ridicularizar o argumento com um chiste... '

A vontade de verdade é o motor da produc¢éo de conhecimentos, Nas ciéncias
exatas a verdade é deslocada do sujeito que enuncia para o enunciado sem sujeito. Mesmo
que o pesquisador ndo saiba expor o que fez, ainda assim a verdade pode ser conferida
por comparagao daquilo que escreveu a enunciados tidos como verdadeiros. J4 nas ciéncias
humanas, é o contrario, a verdade permanece ligada a enunciagéo, & maneira de dizer,
aos dotes oratdrios, ao estilo da escrita e, até, & qualidade da impresséo. Ha, porém, a
vontade de que aquilo gue uma vez tenha sido tomado como verdade, permanega verdadeiro
e firme, para futuro uso e trangiilidade das consciéncias.

O comentdrio repete o texto como se estivesse extraindo dali pela primeira vez uma
grande novidade e, sorrateiramente, atribui ao texto a novidade que o leitor esta dizendo
pela primeira vez, O comentério &, em Ultima instancia, a redugéo do texto ac ponto de
vista de um leitor. E esta a forma de discurso encontrada, por exemplo, nas comissdes
examinadoras, '

O autor. E preciso fazer citagdes, remeter constantemente a bibliografia. Se alguém
escreveu, pode-se repetir e fazer valer, por absurdo que seja. Se ninguém disse, 6 preciso
Justificar, provar, demonstrar, mesmo que se trate de lugar comum, como por exemplo,
que Halmos ¢ o livro mais popular de teoria dos conjuntos ou que o ensino da matematica
se caracteriza por um grande fracasso. Sempre conta a autoridade de quem disse,

_ Os procedimentos de rarefagdo visam a selecionar o orador: para pronunciar a
grande conferé@ncia ou para procurar-se um especialista representativo.

A disciplina. Através exclui ndo especialistas, ndo credenciados. O acordo tacito
entre especialistas & que cada um nao opine sobre a area do outro. S&o exemplos desse
procedimento os concursos que levavam 2 vitalicidade dos antigos catedraticos e o atuall
credenciamento dos professores que “podem” ministrar certas disciplinas.

Sociedades de discurso. “Pode-se dizer que o ato de escrever, tal como ests
institucionalizado hoje no livro, no sistema de edigéo e na pessoa do escritor, ocorre em
uma “sociedade de discurso” difusa, talvez, mas constrangente, certamente” [Foucault,
1870:42]. Os autores de livros textos s&o selecionados por esta “sociedade difusa” de
modo que novidades didaticas que ndo sdo faciimenta vendidas néo séo publicadas, sdo
impedidas de circular.

A doutrina “efetua um duplo assujeitamento; dos sujeitos falantes aos discursos e
dos discursos ao grupo dos sujeitos falantes’ [Foucault, 1970:45). Uma doutrina evidente

-18-

meritocracia de conteddos que define o ensino da matematica do'ponto de vista dos
natematicos: € preciso dedicar-se aos bons alunos e aprovar uma parte dos que “néo
“querem nada”, porgue, afinal, nem todos vao ser matematicos. -

... A educagio propde dar a todos a oportunidade de vir a dominar qualquer tipo de
iscurso e seleciona os que podem falar em nome do conhecimento. '
i Contra tais mecanismos de controle Michel Foucault sugere: “Questionar nossa
‘yontade de verdade; restituir ao discurso seu cardler de acontecimento, erigir enfim a

:goberania do significante’ [Foucault, 1970:53]. : :

..+ Dentro do quadro dos controles do discurso descritos por Michel Foucault, incidem
-f-:;s‘pecifiCamente sobre & pesquisa, outros procedimentos: um principio de limitagéo da
~ ordem da disciplina que s&o as dreas.de.conhecimento e dois procedimentos de ex_cluséo,
 g'primeiro, da ordem da distribuig&o da loucura, que s&o os formuldrios eletronicos e o
‘segundo da ordem do tabu do objeto que sdo as Iinhasf"de pesquisa. A!ém de§ses
. "p_r,o_ced imentos de controle divisamos, ainda, 0 que dendéminamos controles informais.

; ; - As dreas de gonhecimento. A medida que a pesquisa fica registrada em textos, ela

fica sujeita a procedimentos que visam a controfar o acontecido, ou seja, ela € cai sob a
vontade de verdade que atravessa o registro histérico. _ _
o “A Historia forma, para as ciéncias humanas, uma esfera de acolhimento ao mesmo

"lempo privilegiada e perigosa. A cada ciéncia do homem ela d& um fundo bdsico que a

-gstabelece, Ihe fixa um solo e como que uma pétria: ela determina a drea qu!turaf -0
‘episddio cronoldgico, a inser¢do geogréfica - onde se pode reconhecer, para este sabgr,
sua validade; cerca-as, porém, com uma fronteira que as limita e, logo de infcio, arruina
sua pretenséo de valerem no efemento da universalidade’ [Foucault, 1990: 388].

O continente académico é, entao, meticulosamente dividido em regices lingUisticas
qLiase estanques, formando continentes e territérios delimitados. E preciso inserir neles o
discurso da pesquisa. '

Para ser reconhecida comotal, a pesquisa deve ser ¢lassificada emuma das “grandes
areas de conhecimento” estipuladas pelas agéncias governamentais financiadoras (CNPq,
CAPES, FAPESP, etc.). As grande dreas s#o: “ciéncias éxatas e da-terra”, “ciéncias
biolégicas”, "engenharias”, “ciéncias da salide”, “ciéncias sociais aplicadas” (direito e afins),
“ciéncias humanas”. Essas “grandes dreas” sdo subdivididas em areas, sub-areas e, estas,
em 4reas de concentragédo que, finalmente, se subdividen em especialidades, todas
cuidadosamente numeradas, totalizando cerca de mil e quinhentos itens e sub-itens.

- Aparentemente alguns burocratas aplicaram a competéncia adquirida em seus
~doutorados para produzir classificagdes e formularios; fizeram um grande esforgo para
abranger nesta classificag@o todas. as pesquisas existentes ol que suas imaginagc”)e_-s

‘alcangaram. Certamente consultaram uma ampla gama de “especialigtas" 8 0 que veio
deles, puserem no papel. Fizeram um trabalho de félego. Alias, a classificagdo ndo dIZ.O
que se deve entender por seu conceito central, o “conhecimento’. Se o fizesse, estaria
evidenclando que estaclassifica¢éo é resultado de uma concepgao epistermoldgica o que
a fragilizaria de imediato, mostrando seu carater mais que arbitrario, interessad_o. até.

-Essa classifica¢ao acolhe todas as pesquisas, “cerca-as, porém, com uma fronteira que
-as limita e, logo de infcio, artuina sua prefensdo de valerem no elemenio da universalidade’
[Foucault, 1990:388]. Pretende-se que ela seja absoluta e se inscreva na ordem natural
das coisas. Além disso, com a consulta aos “especialistas”, os burocratas homologaram
as relagGes de forga que os elevaram a posigéo de poder, a partir da qual opinam. Avaliam,
classificam e financiam pesquisas a partir do paradigma de classificagao epistemol6gica
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-émpirica que adotaram, embora

poucos reflitam sobre as implicagdes epistemolégicas de
tal classificagzo. ' - '

A aparente abrangéncia da classificagéo logo se interverte em restrico: o que nio
cabe na classificagéo, o que nio pode ser localizado em um dos sub-sub-territérios dos
continentes do “conheci mento”, simplesmeante nao é pesquisa, néo pode ser relatado
como tal, Segundo a classificagio oficial, a Educacdo Matematica, por exemplo, fica
condenada a jamais ter identidade prépria, classificada em melhor aproximagdo como
“ensino-aprendizagem” na sub-area ‘educagéo’”, 4rea de “ciéncias humanas”. Classificada
assim, a Educagio Matematica s6 pode ter como especialidades: “teorias da instrucéo”,
“métodos e técnicas de ensino”, “tecnologia educacional”, “avaliagdo e aprendizagem?”,
Uma novidade como “intervengao pedagdgica” simplesmente, ndo cabe, néo esta numerads,
nao pode existir, a ndo ser, & claro, que os “especiaiistas” nessa drea adquiram importancia
tal, a ponto de serem consultados pelos burocratas, quando revirem a classificagao. Porém,
& diffcil adquirir proeminéncia numa érea inexistente, Dal resuita que a criatividade ou a
novidade em pesquisa tem de travar luta politica por sua prépria existéncia. Um passoem
falso e... deixa de existir como pesquisa.

Os formuldrios eletrdnicos. O advento do computador colocou novos instrumentos
de poder & disposigao da burocracia dominante que néo tardou em se semvir deles. Sobo
pretexto de agilizar o fornecimento de informagdes, homogeneizar os dados, facilitar o
julgamento, os relatérios de pesquisa s&o, cada vez mais, submetidos pela via do
preenchimento de formulérios eletrdnicos. Por um lado, tais formularios rejeitam termos
n&o previstos, como “intervengdo pedagégica”, por outro, exigem que certos campos sejam
preenchidos, sem o que o refatério todo & globalmente rejeitado e nao pode ser enviado

pela “internet". N&o se pode atravessar uma parede, mas ninguém culpa, por isso, o
pedreiro que a construiu ou o engenheiro que a projetou. As proibiges que nos atingem
pela via dos formuldrios eletrdnicos tendem a assumir esse mesmo estatuto, o dos
impiedimentos devidos a ordem material das coisas. Ndo se tem a quem recorrer, perante
quem protestar, com quem argumentar. E o “programa” ou o ‘computador” que nos rejeita.
Néo se encontra um responsével. Por exemplo, apesar do discurso oficial enfatizar e
valorizar os grupos de pesquisa interdepartamentais ou interinstitucionats, o formuldrio
eletrdnico em que a CAPES recolheu os relatérios de pesquisa em 1998 nio aceitou que
0 GPA da UNESP, Rio Claro, tivesse dois ‘responsdveis”; o “programa” sé admitia um. A
primeira sugestéio da funcionaria encarregada do preenchimento foi omitir o grupo
“problemético”, Na nova I6gica institufda pelo uso que se faz dos computadores, bem

abgorvida pela funcionaria, o Que nao cabe nos formuldrios ndo. existe. Felizmente o

“programa” aceitou que o item “responsdvel pelo profeto’ ficasse em branco. Porém, isso
jamais sera entendido como um protesto ou como um defeito da programagio pelo burocrata
de plantéo que receber o formulario. Para ele(a) terdo “esquecido” de preencheroiteme
se apressard em definir este campo como “obrigatério” no ano que vem.,

As'linhas de pesquisa. Além de que seja classificada nas regides de conhecimento,
ainda se exige que a pesquisa se filie a uma “linha de pesquisa®, se defina por um “projeto
de pesquisa” e se classifique quanto & “natureza da produgéo intelectual” em “bibliografica”
ou “técnica”. Pesquisas que recobrem tanto o bibliografico como o-técnico, como, por
exemplo, dissertagdes de mestrado resultantes de preparo e teste de: material para
intervengbes pedagdgicas com andlise dos resultados, tal como Linardi [1998], devem ser
relatadas em uma das duas categorias, resultando a amputagdo do aspecto referente &

outra.
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- Enquanto produgdo intelectual bibliografica a pesquisa deve ser clgss,i]fif:ada em
- itens cujo valor hierarquico é claramente decrescente: “artigo em periédico”, “livro ' ftrabglho
. emanais”, “tradugéo”, “artigo em jornal ou revista”, “outro”, O efeito dessa classificagio ¢

‘que a novidade, como por exemplo, divulgagéo eletrbnica, deve necessariamente ser relatada
em “outra”, adquirindo, de saida, importancia menor. . _
Jaa‘linha de pesquisa” é um controle que atinge mais o pesquisador que a pesquisa,
e mais a partir de seus proprios pares que a partir de formu!érios. Para adquirirem aspecto
unitario, as pesquisas devem se filiar a “linhas de pesquisa”, semelhantes as mais em

: u » Py
" evidéncia e de maior prestigio. A “linha” deve ter um “titulo” e uma “descri¢éo”.

Estranhamente, entretanto, os burocratas consideram que a descricdo apenas e?(_pllca o]
que o titulo significa para eles. Néo se debrugam sobre a definigao para, dep‘(‘)ls, venflc_arem
" se o titulo estd adequado, Ao darem com um titulo como, por exempl_o, pe(?agogla Qa-
matematica”, logo exclamam: - Ndo, isso ndo é posq[ye!,’ a CAPES ndo aceita, é muito
geral, @ nos devolvem o papel sem lerem a descrigéo, sem procurarem entende'r 0 qué,
afinal, denominamos “pedagogia da matemética”. Colocam-nos na mao a descrt_gao eo
titulo de uma linha de pesquisa tida como vélida e dizem: - Tem que ser parecido com
isso. Essa atitude “académica” dos colegas demiurgos que nos representam junto & C{\PES
corrobora mais uma forma de controle sutil: é preciso que os significantes que constituem
o titulo da “linha” conservem o significado que o senso comum lhes confer‘e, sem serem
distorcidos ou negados pela descrigéo cuja fungéo fica sendo a de confirmar o que o
senso comum entendeu do titulo. A novidade tem, entdo, de se expressar em formulas
totalmente novas, como por exemplo “andlise dos condicionantes da sala de aula e

intervengao pedagégica’”. _

Os procedimentos de controle que incidem sobre a pesquisa devem ser
consubstanciados no “projeto de pesquisa”. Este deve declarar o “objetivo” da pesquisa,
explicar-lhe a “relevancia”, descrever-lhe a “metodologia”, corr]prom?té-la com um
“cronograma’. A pesquisa tem de terminar em dat.a mgrcada, Qre\{lsta, n&ao po_d_e serum
projeto de vida. Até ha pouco, quando s6 a pesquisa dlta\qg?ntl.tanva era admitida como
tal, ainda era preciso dizer qual o “problema” e quais as “varidveis” as serem observad:as,
qual o método estatistico a ser usado. Muitos ainda pretendem que esse tipo de pesquisa
seja 0 modelo da cientificidade em ciéncias sociais.- . .

Os controles informais. Os controles aplicados ao texto flna! da pesquisa se
estendem aos participantes durante sua realizagao, atingindo’a.s mamfefstat;oeﬁ destes
enquanto ag¢des significantes. A maneira de expor em semjr}arios, as d'lscussogs com
colegas, com o orientador, a emiss&o de opinides sobre a p_olltlca econémica 510 governo,
sobre a politica dos érgéos financiadores, o modo de vestir, o uso ea evitagéo de fzenos
termos ao falar, enfim, os préprios gestos indicam a posi¢sio dos sujeitos em relagéo aos
mecanismos de controle. E preciso que eles exibam uma fala ¢ um comportgmento...
“academicamente aceitdveis”, uma certa... “postura de doutor”, uma certa. .. “linguagem
cientifica”. ‘

De tempos em tempos e, necessariamente durante os Ccongressos, organizam-se
festas com danca, comida e bebida onde o que néo pode ser verbal‘lzado na situacgao de
convivio sobre a pesquisa dita “formal” ou “profissional’ é enunciado e mterp”retado segundo
codigos de significagdes. Fica evidente quem “sabe” dangar, quem “sabe contar.p.ladas,

quem “sabe” gozar os colegas ou quem “sabe” beber. Expdem-se fqnalezas e fragilidades
pessoais. Esse discurso dito “informal” & parte integrante da pesquisa e tem também seu
‘controle: € preciso evitar o que seria indicado como “excesso”, como, por exemplo, beber
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Numa palavra, os mecanismos de controle s&o geradores da |deologaa dommante
E' gciso gostar do que se tem de fazer. Por isso, muitas vezes, vemos alunos de pds-

_graduagdo com livros de “metodologia de pesquisa” em baixo do brago, procurando um
¢] ¢ p €0, P

“problema outros quérendo “ver-se livres” das teses e dissertagbes e outros, ainda, tentando
descobrir “o que o orientador quer”. Assim os controles que incidem sobre a pesquisa, por
um lado, restringern os enunciados dos discursos (aquilo que ¢ interpretado segundo um
codigo verbal) €, por outro, sustentam-se nas enunciagbes (cédxgo gestual) que mcluem
formas de organizagéo do gozo dos participantes.

‘Da consideragdo desses controles informais conclw -s@ que a soberanla do
S|gn|f|cante proposta por Miche! Foucault n&o se atinge somente pela via simbdlica,
descrevendo e criticando os mecahnismos de controle. H& uma correlata organizagéo do
gozo que se expressa pelas enunciagdes que também deve ser levada em conta. A andlise
dialética dos procedimentos de controle s6 seré eficaz se seu discurso for veiculado,
simultaneamente, em nfvel simbdlico e real. N&o basta escrever € falar, é preciso que o
discurso assuma forma material através de um grupo de falantes cuja unidade se constitua
também através das varidveis ndo simbolizadas. Teremos ai o grupo de pesquisa-agao
diferencial.

~ Urha vez submetida a todos esses controles, a pesquisa pode declarar-se “livre”.
Ela'¢ “livre” & medida que néo corre mais o risco de achar, bem ao contrério do quer dizia
Pablo Picasso: “Eu ndo procuro. Acho”. Esse achado indevido, sempre evitado pelos
controles, €, em Gltima instancia, um mecanismo de recobrimento da coagéo que rege o
contrato de trabalho assalariado, fazendo com que parega livre acordo entre iguais. O
sgguunte paragrafo de Maria da Concelgao Tavares resume de modo bastante feliz a esséncia
desse acordo:
sg capital demanda o processo social de trabalho e submete os trabalhadores de
um modo peculiar, que ndo requer violéncia fisica e os “obriga” a trabalhar “voluntariamente”
como ‘trabalhadores livres” ndo apenas para a sua subsisténcia (isto é, para reproduzir-
se a si mesmos), mas para reproduzir o capital com “lucro”*{Tavares, 1983:238].

Ou seja, a “liberdade” é a esséncia dasse modo de producdo. A liberdade se funda
na a pretensa igualdade do contrato de trabalho assalariado. A aparéncia ¢ de que esse
contrato se processa entre duas partes iguais, o patrdo e o empregado, que livremente se
encontram no mercado, um vendendo e outro comprando uma mercadoria; a forga de
trabalho. Entretanto, um exame mais atento revela que esse contrato:é de3|gual Seo
patrdo nao comprar a forga de trabalho, ele apenas deixard de ganhat mais, de extrair
mais-valia, porem, se o operdric ndo vendé-la, morre de fore. O patrdo pode estocara
mercadoria produzida para vendé-la por melhor prego, o operario tem de vender a forga de
trabalho todos os dias, porque no dia seguinte ela ndo vale mais nada. O sistema financeiro
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garante ao patrao receber adiantado pela produgéo, o operario s6 recebe depois de realizado
o.trabaiho. O patrio dispde de varias mercadorias ou de vérias unidades da mesma
mercadoria para vender, 0 operario s6 tem uma mercadoria, nada mais pode vender senso
ta, e hoje.

Para que o contrato de trabalho assalatiado parega um contrato livre, entre iguais,
é.preciso que o aparelhos ideolégicos de estado estejam-constantemente a recobri-lo de
garant:as de igualdade. O estado, o direito, a ideologia e, principalmente, a midia, garantem
essa igualdade através do discurso oficial. E a esse esforco constante de recobrimento
(Lacan diria que é uma pulséo) que se pode chamar propriamente-luta de classes.E a
luta de classes que separa, distingue e constitui as classes sociais que, eventualmente,
até se defrontam, reivindicando seus direitos em confrontos politicos especificos. Ao produto
da luta de classes denominamos formagéo (ou todo) social..Na tarefa de recobrimento

+ da contradi¢éo fundamental do modo de produgdo capitalisté, a saber a igualdade desigual
" do “livre” contrato de trabalho, a escola tornou-se o aparelho dominante e, dentro dela,
~.como controle maximo, instalaram-se as leis da academia. Resta saber como a academia
- reage diante de intervengdes que ameagam desvendar que suas lels escondem que, na
- '_escola antes de tudo, os alunos aprendem a participar do processo de apropnagao do
" trabalho alheio [Baldino 1998).

Uma vez que aceite e se submeta aos mecanismos de controle academlcos a

' pesqmsa 4 umaideclogia.
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pucAcAo MATEMATICA NO BrastL

Romulo Lins
UNESP (Rio Clara)

T BT
HAEdUcAsE0:Matematica € a um mesmo tempo um dominio de pesquisa e um campo
sto confere a esta area da atividade humana algumas caracteristicas especiais
e compartilhadas com outras dreas de educagio especffica e até mesmo corr;
&reas’como-a Medicina. Esta abrange, por um lado, a pratica do médico, seja esta preventiva
- elurcurativa, mas sempre uma pratica que se dirige diretamente 4 sadde fisica e mental das
ﬁessoas. E, por outro lado; abrange também as pesquisas médicas que, em quase todos os
casos, envolvem profissionais de outras dreas, como bidlogos, bioquimicos, farmacéuticos e
mesmo fisicos, e cujos esforgos se dirigem a permitir um aprimoramento da pratica do médi-
co, seja atraves de novas técnicas ou instrumentos cirdrgicos, seja através de novas drogas
seja através de novas possibilidades de diagnéstico. ,
Eu. penso que aqui temos uma analogia que pode nos ajudar a pensar a Educacio
Matematica, nao por transposigao de paradigmas, mas por semelhanga de relagfo entre
prética e pesquisa. ‘
O'pr.imeiro aspecto que surge € que a pesquisa médica s6 faz sentido na medida
em que exista um esforgo explicito e intenso na diregdo de seus resultados chegarem &
pratica médica, @ me parece que ndo encontramos isso na pesquisa em Educagao Mate-
matica feita no Brasil, de modo geral.

o Qu_e os frutos da pesquisa médica devam chegar & pratica médica, isso nio quer
necessariamente dizer grandes empresas ganhando rios de dinheiro vendendo remédios:
e 1850 acontece ¢ porque néo se explora adequadamente a produgao de remédios em'
Iaboratérios, por exemplo, do governo. No caso da Educagiio Matematica eu penso que é
precisoque oque a pesquisa produz—nas universidades e fora delas—chegue as salas
deaula; o que isto envolve ¢ a produggo de material que esteja ao alcance de professores
Umq dos aspectos de se produzir material que seja acessivel aos professores, é que é
preciso que esta pesquisa sefa transformada em materiai comercialmente acessivel que
esteja acessivel aos professores enquanto “usudrios” (diretamente ou através de bibiiote-

cgs). A situagéo real, hoje, é que competimos com enormes companhias editoras—e que
880 analogas das companhias que produzem remédio apenas se pensamos em aspiri-
rig-——e que naturalmente se negam a absorver a inovagéo no fitmo em gue gostariamos
préterindo o conservadorismo que mantém mercados sob controle. '
_ Se & um fato que a produgéo de livros de Educagéo Matematica no Brasil é hoje
muito m:aior do que hd alguns anos, esta produgéo ainda ocupa muito mais o espago
académico do que o da prética da sala de aula. Eu mesmo, como autor, sei que sou lido
por educadores matematicos e educadoras matematicas, mas nao é “matetial paraasala
‘c‘rJe aulq”. Eu estou pensando que parte do trabalho de pesquisa deve sera producgéo dests
matefral para a sala de aula®, desde colegbes de para-didaticos, por exemplo, até—por
que nag?—a produgao de colegdes didéticas, passando por uma de muitos outros tipos
dg publicagdes para a sala de aula (kits, livros de temas para investigagdes, e assim por
diante). E tudo isto em escala comercial, e ndo na forma de pequenas ed’igées quase
artesanals: trata-se, sim, de uma disputa no plane das idéias, mas esta disputa passa
centralmente pela disputa do espago nas prateleiras de livrarias, de bibliotecas. de profes-
sores e de escolas. Quem ¢ que manda efetivamente no curticulo hoje no Br:asil‘? Nao é
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VIEC, nem as secretarias de Educagio, nem os professores nem a pesquisa hem os
quisadores: quem manda sao os autores de livros didaticos.
.. Retomando, & fundamental que dentro de uma concepgéo de pesquisa em Educa-
o Matematica caiba também a nogéo de que ela implica e exige que pesquisadores se
yoltem para a produgéo de material para a sala de aula e para a busca de meios para a
sublica¢do e distribuigdo em escala comercial destes produtos. E evidente que na pesqui-
sd-em Educagéo Matematica, assim como na pesquisa medica, nem sempre .o que se
dnsegue ou se visa é imediatamente assimilavel pela sala de aula, € eu vejo isso como
udavel, mas o importante da analogia gue uso aqui € que a pesquisa médica néo tira
iamais os olhos da pratica médica e de suas necessidades, ou perde seu sentido.
o O outro sentido de “estar ao alcance” que temos que ter em mente com relagéo a
- produgéo de material para a'sala de aula, € que este materia) precisa incorporar o que a
" sala de aula sabe, o que diz; 0 que os professores sabeni e dizem. “Estar ao alcance”,
_-aqui, quer dizer que a sala de aula alcanga e influencia este material, sua produgao. Ha
. alguns anos eu fiz uma apresentagéo cujo tema era o que a universidade n&o sabia, com
- relagdo & educagdo matematica; meu objetivo 14 era o de dizer que é preciso incorporar
. professores a grupos de pesquisa, ndo apenas como 0s que vao “testar’ nosso material ou
 femprestar” alunos para nossos experimentos, mas sim como profissionais que sabem
" golsas que nés néo sabemos. :

Eu penso que & esta ignoréncia da universidade que acaba sustentando o isolamento
em que ela se coloca: “isso aqui que eu produzo & 6timo, mas o professor quer tudo mastiga-
do, quer receita apenas, entdo nem adianta publicar nada que nao seja receita, porque eles

. n&o vio querer”. Se alguém que diz isso ou pensa assim viesse a conhecer a dindmica da
pratica das salas de aula, talvez mudasse de opinido. Talvez percebesse que ha uma forma
de produzir material para a sala de aula que nem s6 é receita nem sé € fundamentos e idéias.
Aprenderia que é possivel trabalhar ao mesmo tempo em diversos niveis, oferecendo, sim,
algumas receitas, mas oferecendo também uma discusséo sobre alimentos e seu preparo,

- talvez, e oferecendo alguns depoimentos de gente que provou esta receita “na pratica”. To-
imando a analogia com a Medicina, a pesquisa médica precisa ouvir médicos e pacientes
acerca de suas necessidades; ndo adianta produzir uma droga que cura muito bema malaria
mas que o tratamento dura dez arios. Se ndo houver outra, muitc bem, mas a pesqguisa
médica precisa ir atras de algo que atenda as necessidades de pacientes e medicos, e estas
stéio de muitos tipos: drogas que curam os sintomas da enxaqueca ja existem ha muito
tempo, mas deixam a pessoa num estado tal que ela ndo consegue trabalhar. Ja pensaram
se a pesquisa médica simplesmente dissesse “a cura ja existe, agora vamos estudar outras
¢oisas"? O que penso que se aproveita da analogia € que para ser eficiente no que se propde
a fazer a pesquisa médica precisa ouvir a pratica médica que, eu entendo, inclui médicos e
pacientes, assim como a pratica da sala de aula inclui professores e alunos.

Resumindo, um aspecto importante da relagéo entre pesquisa e sala de aula na
Educagédo Matematica é que a pesquisa chegue & sala de aula, ao sistema escolar, e que
a pesquisa declare sua ignordncia de coisas e ouga a sala de aula, aprenda com ela e
dela, assim como as vezes aprende nela. E é preciso que a este esforgo corresponda um
esforgo do professor em conhecer o que a pesquisa diz. ' :

Um segundo ponto que acredito que precisa ser melhor discutido, esclarecido, ¢ 0 do
‘cardterda pesquisa em Educagio Matematica: o que ¢ afinal que esta pesquisa produz, cria,
fora empregos? Para colocar esta questao na devida perspectiva, bastante recentemente,
em 1997, foram publicados dois volumes em inglés, intitulados “Educagao Matematica como
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um déminio de Pesquisa:embusca de uma identidade®! . Sa0 muitissimas perspectivas e
aspectos que se examinam ail; e neste texto me cabe apenas indicar esta referéncia, na qual
chamaa atengéo que um livio em colaboragéo internacional e ampia se cologue “em busca
de uma identidade”: Quero dizer: também nos estamos nessa busca, e por isso a questéo
acima faz sentido. Ela néo deve ser confundida com outra, talvez mais simples, talvez mais
complexa ou complicada, talvez com outra intengéo, que é “O que é Educagio Matemati-
ca’?”. Para esta eu tenho uma resposta mais direta que é “Educagéio Matematica & isto que
nds, membros da corunidade da Educagao Matematica, fazemos”. A questao sobre o cara-
ter da pesquisa em Educagéio Matematica passa, eu entendo, por compreendermos se os
produtos desta pesquisa so confirmagdes experimentais de que tal abordagem ou sequéncia
didatica “funciona”, se eles s&o um acervo mais amplo de informgées sobre “como criangas
pensam e se desenvolvem”, se s&o maneiras de se feros processos da educagao matema-
tica, ou se sAo sugestdes para se lidar com a violéncia na escola. Ou muitas outras possibi-
lidades. & preciso refletir com lucidez sobre se teorias s&o camisas de forca ou se sdo o
resultado de reflex&o sobre nossos pressupostos, a0 mesmo tempo que talvez formem mol-
duras através das quais vemos algumas paisagens mas n3o outras.

E com isso passo ao terceiro ponto que considero relevante numa discussao so-
bre os caminhos da Educagao Matematica: a formagao dos profissionais da drea. Penso
que podemos falar, para fins de simplicidade apenas, em trés grandes dreas de formag;éo:
formagéo de professores, formagao de pesquisadores e—na falta de melhor nome—for-
magdo de técnicos. Comego pela tltima para j4 tentar minimizar os possiveis efeitos
negativos da esceolha de nome.

Estes técnicos eu entendo como os profissionais “de meio-campo™ orientadores,
supervisores, multiplicadores, coordenadores de grupos de trabalho de professores,
desenvolvedores e implementadores cutriculares e de sistemas de avaliagao, por exemplo.
De-onde vém estes profissionais hoje? Ou dos cursos de Pedagogia, em geral com uma
formagé&o que contempla de maneira muitissime insuficiente a especificidade da Educagio
Matematica, ou da rede escolar, profissionais que depois de muitos anos de expetiéncia em
sala de aula se dispde a compartilhar esta experiéncia com os menos experientes, mas que
taml:;ém nao tém formagéo especifica para desempenhar o papel que se espera deles, E
preciso, entéo, tratar de formar estes profissionais, e me parece que nem a graduacio sejao
lugar adequado (este profissional deve ter experiéncia profissional substantiva como profes-
sqr) e nem a poés-graduagao académica (que se volta primariamente para a formagéo do
pesquisador). Acredito que aqui se coloca a necessidade de uma outra modaiidade de pos-
graduagao stricto sensu, a qual se tem chamado mestrado profissional.

Atormagéo de professores precisa, me parece, passar por uma reformulagéo subs-
tancial, para que assuma decididamente uma vocagao de formar professores ao invés de
formar semi-bacharéis que sao semi-educadores. H4, em particular, uma &rea que se apre-
senta bastante negligenciada tanto nas praticas das licenciaturas quanto na pesquisa, que é
a das disciplinas mateméticas das licenciaturas. Na pratica o que se vé quase sempre é que
estas disciplinas sao versdes empobrecidas de suas correspondentes nos bacharelados, e
quando se procura na pesquisa um referencial para o que podem ser disciplinas matematicas
voltadas para a formagéo de um professor de matemética, a literatura se mostra paupérima.
Este ¢ o estudo que um grupo de nds, aqui na UNESP, esta levando a cabo hoje: como
pensar nas disciplinas matematicas da licencitura como cursos de servigo, do modo como

'Editados por Jeremy Kilpatrick ¢ Anna Sierpinska; Kluwer Academic Press.
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zemos (as vezes) com as Engenharias, a Arquitetura, a Economia, a Computagao e assim
or diante. De modo semelhante, me parece que uma preccupagao relevante é a de abando-
armos também a idéia de que as disciplinas pedagdgicas da licenciatura s&o as gerais
aplicadas & Matematica”, e esta é uma outra drea que talvez interesse a alguém; o que se
jode dizer com muita seguranga é que ja existem consideréveis corpos de resultados nas
“‘4reas da Psicologia da Educacio Matemadtica (que ndo é Psicologia Aplicada a Educagao
‘Matematica) e da Didatica da Educagéo Matematica (que néo ¢ Didatica Aplicada a Educa-
¢Ao Matemdtica) e que estes podem perfeitamente fundar o inicio desta reflexao.
No caso das disciplinas matematicas, o que € claro desde ja é que para ministrar
" estas disciplinas de servigo nas licenciaturas, é preciso um profissional que néo vai ser
< formado nas pés-graduagbes em Matematica (puras ou aplicadas); é preciso uma trilha
~propria— e nova. -
L Por fim, a questéo da formagéo do pesquisador, e eu'penso que s&o dois 0s aspec-
{os centrais.
-+ Primeiro, que o mestrado académico, como estagio inaugural da formagao do pes-
- quisador em Educagio Matematica, esta a caminho de desaparecer, provavelmente subs-
tituido por uma intensificagéo dos projetos de iniciagéo cientffica, como ja ocorre em
_muitas &reas, mas principalmente porque hoje ja se entende o doutorado como um infcio
de catreira para o pesquisador e ndo, como antigamente, um coroamento de carreira. As
agéncias de fomento ja sinalizam claramente, e hé bom tempo, que ndo acreditam mais
que o mestrado seja etapa propria no processo de formagdo de pesquisadores.

Segundo, que me parece essencial que se mude a mentalidade do processo de
formagao do doutor: que ao invés de ser um aluno-sénior ele seja visto como um pesquisa-
dor-junior. Para isto sdo necessarias pelo menos duas mudangas. Por um lado, uma
mudanga profunda na idéia que se faz das disciplinas da pds-graduago, j& que ndo é
aceitavel que um candidato a doutor gaste seu tempo cursando disciplinas que néo tém
relag&o nenhuma com a pesquisa que realiza, apenas para completar créditos; & mais
impenséavel ainda que um doutorando tenha que fazer disciplinas de “cultura geral”, seja
esta profissional ou ndo. E me agrada bastante uma idéia que se adota na pés da Univer-

~ sidade da Califérnia em Berkeley, de que os trabalhos de vérias-disciplinas possam ser
fundidos em um s6, voltado para o trabalho de pesquisa do doutorando.

A outra mudanga gue me parece necessaria € se acabar com pesquisa de douto-
randos que sejam exercicios académicos, e aqui me refiro mais diretamente & idéia de
aluno-sénior. O doutorando deve se inserir, como pesquisador-junior, em um grupo de
pesquisas com um projeto que precisa de alguém para realizaruma certa parte do traba-
lho, de modo que os resultados da pesquisa do doutorando sao “de verdade”, quer dizer,
tem impacto no resultado do trabalho do grupo. Ninguém ao Instituto Pasteur, em Paris, e
diz que quer fazer uma pesquisa sobre algo que ndo tem relagio nenhuma com o trabalho
dos grupos que fazem parte do Instituto; alids, 0 comum é que se abram vagas especifi-
cas, “marcadas”, por exemplo: “o Instituto Pasteur oferece uma bolsa de doutorado para
alguém com especialidade nesta tal area, para realizar tal e tal estudo”.

SHo estes, entdo, os trés grandes temas que eu penso que a Educagio Matemati-
ca deve encontrar em seu caminho: a intervengao no sistema escolar; uma melhor com-
preensio do carater da pesquisa em Educagéo Matematica; e, a formagéo dos profissio-
nais da Educagao Matematica, i

E, para guem gosta disso, ainda sobra perguntar se ha professores alopatas e
homeopatas, e quem sabe professores cirurgiées. E por ai vai.
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A PropugAo pa Pos-GRADUAGAO EM EDUCACAO MATEMATICA:
o Casopo EBRAPEM

Marcslo C. Borba - UNESP (Rio Claro)
Janete B. Frant - CEDERJ

INTRODUCAO

Alguns trabalhos tém analisado a produgéo cientifica da &rea de Educagédo
Matematica Brasileira mostrando suas tendéncias e mudangas ao longo dos anos
(Fiorentini, 1996). Embora o desenvolvimento dos grupos de pesquisa € o crescimento do
nimero de encontros da area tenham consolidado a produgfio de docentes, uma grande
parte da produgdo cientifica nessa area ainda é realizada por pés-graduandos, estejam
eles vinculados a grupos de pesquisa ou ndo. Com o surgimento do EBRAPEM, Encontro
Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduagéo em Educagdo Matemadtica, em outubro de
1897, criou-se um locus exclusivo para a divulgacéo e apresentagéo dessas pesquisas.
Durante a realizagéo do ptimeiro encontro, a sigla do evento ainda néao estava consolidada,
sendo nomeado de EBEPGEM, mas foi 0 nome EBRAPEM que posteriormente se
consolidou. Nessa apresentagao, analisaremos a produgao dos trés encontros realizados
de 1997 a 1999, contribuindo, assim, para os estudos que investigam a trajetéria da
Educagéo Matematica.

Neste artigo, apresentamos o EBRAPEM, descrevemos ¢ que foi apresentado nesses
ancontros e levantamos algumas andlises preliminares para que possamos aprofunda-las
em outro momento. A producéo sera classificada a partir de temas e do local de otigem da
pratugio. Em seguida, sera analisado como que os trabalhos apresentados lidam com a
questdo metodologica. Tal escolha se deve & relevancia gue atribuimos a esse questao
como sendo aquela que articula pergunta com resultados e procedimentos, e & possibilidade
de descraevermos as tendéncias das pesquisas apresentadas.

Os EBRAPEM

Trés encontros j& foram realizados. O primeiro e o segundo na UNESP (Ric Claro,
SP) e o terceiro na Universidade Santa Ursula {Rio de Janeiro, RJ). Os encontros ocorreram
no segundo semestre dos anos de 1997, 1998, 1999. £sse encontro surge de conversas
informais de professores e alunos do Programa de Pds-Graduacio em Educagao
Matematica da UNESP, Rio Claro. Nessas conversas foi debatido que, embora ¢s encontros
regionais e nacionais da SBEM (Sociedade Brasileira de Educagao Matematica) fossem
extremamente importantes, na medida em que a pesquisa e experiéncias de sala de aula
eram socializadas e divulgadas, ndo havia um espago especifico para discutir “o fazer da
pesguisa em andamento”. -

Os EBRAPEM nascem com um formato que até hoje tem sido preservado. O
encontro € aberto a todos, mas a apresentagdo de trabalho fica reservada acs pos-
graduandos ou recém mestres e doutores. Doutores tém sido convidados para palestras e
mesas redondas. E necessario que haja entrega por escrito dos trabathos, a aprovacgao
dos mesmos depende de uma carta do orientador e o encontro pretende ser pequeno,
com ndo mais do que 100 pessoas, embora nunca tenham sido negadas inscricdes. As
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sessbes de comunicagdes orais geralmente retinem dois ou trés trabalhos e t&ém um

. debatedor que levanta perguntas e criticas sobre 0s trabalhos apresentados. Coeréncia
. entre metodologia de pesquisa, pergunta de pesquisa e referencial tedrico tem sido uma
. constante nas discussdes formais e informais do EBRAPEM. A organizagio do encontro

& sempre dos pds-graduandos e dos coordenadores do programa de pos-graduagéo, com
apoio de outros docentes. .
-Ainda que 0 encontro esteja bastante concentrado na regido sudeste - onde também

estéo concentrados os programas de pés-graduagéo na drea de educagio e os trés programas

especificos na drea de Educagéo Matematica -, aos poucos participantes do Nordeste, Sul e
Centro-Oeste vém comparecendo ao EBRAPEM e também j4 apresentam trabalhos.

Os TraBaLHos o EBRAPEM

Ainda que seja dificil uma classificagéo dos trabalhos, visto que ha trabalhos que
podem estar em mais de uma categoria, utilizaremos nesse resumo um critério que foi
inspirado num utilizado pelos organizadores do Il EBRAPEM quando editaram os anais
daquela reuniéo, realizado em 1998, em Rio Claro, S&o Paulo. o

Foram apresentados 23 trabalhos no primeiro encontro, 43 trabalhos no segundo e
43 no terceiro. A tabela abaixo mostra como que os trabalhos apresentados ao longo dos
trés encontros podem ser classificados por temas

Area |EBRAPEM | IEBRAPEM | IIJEBRAPEM
Tecnologias 4 9 2
Ensino de Geometria 4 4 1
Filosofia & Epistemologia 1 4 3
Histdria @ Meméria 2 3 4
Formagao ds Professores i 6 14
Ensino de Funghes 2 5 0
Tépicos Espec, do Ensino Findamental 3 3 8
Matemética no 3 grau 1 5. 3

- Educagao de adultos 1. 1 2
Etnomatematica 2 1 0
Resolugdo dg Problemas 0 i 0
Aspectos sociais 1 1 2
Ensino de Estatistica 1 0 2
Educagao especial i 0 1
Polfticas plblicas 0 0 1
Total 23 43 43

Tabela 1 - Os trabalhos dos EBRAPEM por drea

No primeiro EBRAPEM, houve, como era de se esperar, uma maioria de trabalhos

y apresentados da UNESP de Rio Claro. O programa anfitriio, também o mais antigo do
- pais na drea de Educagio Matematica, respondeu por 13 dos 23 trabalhos apresentados.
A UNICAMP apresentou 6 trabalhos; a Universidade Santa Ursula (RJ), 3 trabalhos; e a

UFMG, 1 trabalho.
No segundo Encontro, 43 trabalhos foram apresentados. Houve uma imensa maioria

.de apresentadores dos programas da UNESP, Rio Claro (16) e da Santa Ursula (USU)
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do apresentadores da UFMG, PUC-RS, UFPR, UFRJ, UNICAMP e
do; que mesmo o Encontro tendo sido realizado em Rio Claro, a
80 que mais apresentou trabalho.
‘EBRAPEM, também contando com 43 trabalhos, manteve relativamente o
50 das instituigSes presentes. Além dos trabalhos vindos da UNESP de Rio
. USU (11) e UNICAMP (6), contou-se com a participagéo da UFRJ, UFMG,
‘PUC-RJ & da State University of New Jersey (EUA). Deve se notar que nos dois
08 encontros j4 hd uma timida tendéncia de rompimento do confinamento do encontro
- aregido sudeste do pafs, & ja houve uma apresentacéo de estudante brasileiro que estuda
" no exterlor. -

No primeiro encontro houve uma concentragéo de trabalhos na drea de informatica
e geometria e uma dispersao maior pelos temas relacionados na tabela acima. £ pertinente
destacar que, quando comparado ao |l Encontro, néo ha tantos trabalhos na area de
formag&o de professores e filosofia e epistemologia,

Os temas das apresentagbes do Il Encontro mostram uma tendéncia forte de
apresentagdes nas dreas de informéatica e formag&o de professores. Esses trabaihos,
independentemente do tema escolhido, variam bastante no tocante & sua fundamentagéo
tedrica e na questio metodolégica. H4 imensa variedade também da forma como os
trabalhos foram apresentados: h4 resumos de menos de uma pagina e trabalhos em gue
a apresentagao engloba a pergunta de pesquisa, metodologia, referencial teérico e
resuftados (parciais)., Pode-se dizer que em relagdo ao primeiro encontro, ha um aumento
da quantidade de trabalhos apresentados, quase o dobro, mas houve também um imenso
aumento de trabalhos com uma ou duas paginas apenas, nas quais muitas vezes se pode
notar uma falta de cuidado.

O (Il EBRAPEM manteve o numero de trabalhos apresentados. Nesta ocasido,
também houveram alguns trabalhos em forma de resumo, alguns outros sem ou com
potica fundamentag&o tedrica. A novidade foi a proporgéo elevada de trabalhos relativos a
Formagéo de Professores, o que parece traduzir a ateng&o recebida por esta tematica
recentemente na Educagio Matematica. Por sua vez, ndo houve tantos trabalhos que
problematizassem as novas tecnologias, destaque do EBRAPEM anterior.

Do ponto de vista dos temas trabalhados, é possivel dizer que os temas ensino de
geometia, tecnologias € formagéo de professoresforam os mais abordados. Uma primeira
avaliagéio pode indicar que h4 uma tendéncia a crescimento do Ultimo tema e um
decrescimento dos dois primeiros. Serdo necessarios mais encontros para que tal
tendéncia fique mals clara, e uma segunda analise dos anals ja disponiveis para que se
possa ter mais evidéncias dessa tendéncia. Em particular, como a maioria dos trabalhos
poderiam ser colocados em mais do que um tema, o quadro acima d4 apenas uma nogéo
inicial da preocupagdo dos estudantes de pds-graduagdo que compareceram aos
EBRAPEM.

Apos termos descritos os trabalhos apresentados nos trés encontros iniciais a
partir da instituico de ofigem e dos temas apresentados, e apresentarmos um esbogo de
anélise quanto as tendéncias dos trabalhos, partiremos na segéo final desse texto para
discutirmos os trabalhos a partir da metodologia de pesquisa utilizada.

MeropoLoata e Pesauisa e EBRAPEM

Néo pretendemos aqui discutir de forma extensa o que entendemos por metodologia
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eéquisa na area de ciéncias humanas, mas de toc‘io modo é ngcessério que se di_ga
“8ntendemos que esse conceito engloba n&o S0 05 proce_dlmenios de pesquisa
httevistas, observacdo participante) mas ‘tambem uma discussdo de natureza
"'été'molégica sobre gual a nogdo de conhecmento tomada' pelo autor. Entendemos
bém que a metodologia de pesquisa pode ser vista como esplnha dE)rsaI dg um t.rabalho
yesquisa na medida em que, além de abordar as dt{as dquensoes acima listadas,
i ;'g?tié_ula a pergunta de pesquisa com resultados e ev‘ldenma.se tfeus resuitados diferem de
“iinices” e foram, portanto, trabalhados de forma mstemétlc'a_rlgorosa.
Assim, decidimos pela utilizagdo desse construto tedrico como par{e central da
‘Andlise que sera feita dos trabalhos. Antes que iniciem_os essa analise, o Ie_ltor deve ser
'- advertido de duas questdes. A primeira, é que devndp ao tc_em_po que thBfT'IOS. par:
'Hé‘senvolvermos essa apresentagdo, apenas uma anéllsele,r,ehmlnar sera aqui feita. ;
.‘f':.lsi”ég'unda e que, ao utilizamos a questao metodologia de/pgsqwsal, ?starengos:lcons@er?n 0
fééta como englobando os itens “conhecimento”, “procédimento ; dados e"temétlca .Os
- dois ptimeiros j& foram brevemente discutidos no par.égrafo anterior, “Dados se refere ase
gsses foram apresentados nos anais e se estavam amculagc_)s c’:,om me.tpdologla de pesquisa
-guando essa foi apresentada. Finalmente, no item “tematica | identificaremos se essa'fm
“}idéntificada claramente no frabalho analisado e se estava articulada com a metorljoiogla.
"t Poderfamos, é claro, estender a andlise feita para outros construtos tals como
*analise da iiteratura”, “referencial tedrico”, “problemgtiz.agao da matemét.aca utlllzad’a ;
- 8t¢. Mas optamos por nesse momento inicial nos restrtnglrmog aos itens acima. Tambem
decitimos pela nao elaboragéo de uma tabela, embora ela'ems.ta em nossos rascunhos,
pois sua apresentagio indicaria mais distor¢gdes do que iluminaria o trabalho por nds
: vido. '
d"CJSemll(-')iInalmente, deve ser notado que, embora partilhemos da necessidade de se
exemplificar o que se diz, ndo identificaremos um dado texto como sendo exempllo' d.o que
estamos falando. Tal decis&o foi baseada na necessidade dc_a preservamos autores mtm'antes
e'seus orientadores, de modo a nomear as criticas especiflpas nos momentos aproppg_dos
a este fim. Poderiamos também, por outro lado, citar um. exemplq de forma positiva e
gsquecer de outro, gerando problemas semelt)antes ao citados acima. Também, como
nossa andlise é apenas inicial, ndo seria apropriado que detalhéssemqs nossa critica nos
referindo a autores particulares. Recomendamos, entretanto, que os iettor_es mteressgdos
procurem os Anais dos trés encontros e analisem os exemplos os attigos a partir da
i ao aqui feita. .
dlscusFlf‘eitasq as ressalvas acima, pode-se dizer que h& uma imensa maioria de estucjos
qualitativos, que empregam técnicas.como entrevistas, traballho de campo dr—i ilso
etnogréfico, analise documental & intervetigbes em sala de aula.:No“ tocante a visédo de
conhecimento, ela é discutida em niimero imenso de trabalhos, com énfase erp aspectog
relativistas que evidenciam a importancia do sujeito como agente do conh.emmento. Ha
um nimero bastante razoavel de trabalhos, entretanto, que SImplesmente ignoram essa
‘questdo. Nao foi possivel que se identificasse de forma explfc[ta-nenhum trabalho de
cunho empiricista, entendido aqui, resumidamente, como a visao que sustenta que 08
dados ditam o caminho da “verdade”. Ha também o que pgde ser denomlnado metodologia
bibliografica, nos textos que se constituecrjn c;:qn ctenss?;?_s estritamente tedricos ou de trabalhos
igagd treitas com a Histdria da Matematica. . _
o “glfg(;)s;g: observar que uma primeira critica que poc?e ser feita', prinCIpaIrpen!e a
trabalhos apresentados no |l e [l EBRAPEM, € que a ocorréncia de um ntiimero consideravel
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L a[h’@;,,s',:&;onfundindo metodologia de pesquisa e método de ensino/aprendizagem. Hg
autorés;im'é intitulam uma segéo “Metodologia”, apresentam muito pouce ou nada em

"+ termos de nogéo de conhecimento a dos procedimentos utilizados e falam sobre uma

nova “metodologia”™ que mudam as relagdes entre professores e alunos. Existe, portanto,
uma superposi¢éo entre um métode de ensino que se advoga ou que se quer estudar, e a
metodologia de pesquisa que se quer utilizar. Tal confusdo evidencia que, embora a nossa
area cientifica ja tenha avangado bastante, ainda ha problemas fundamentais a serem
superados. Ha também um nimero pequeno de trabalhos que simplesmente ignora esse
item como um todo.

Por outro lado, praticamente todos os trabalhos apresentam de maneira clara a
sua tematica, sendo que diversos deles, 0 problema ou a pergunta de pesquisa. Muitos

- relacionam esses com a metodologia de pesquisa. Embora o cerne do problema a ser
investigado tenha sido apresentado, poucos trabalhos apresentaram dados referentes &
questio que estd sendo investigada. Nao estio sendo aqui considerados os trabalhos
nos quais a nogéo de “dados” faz pouco sentido, como por exemplo, ensaios tedricos,

Conclusdes relativas aos dados sao apresentadas varias vezes, embora tenha sido
freqliente que essas partes finais do trabalho néo relacionassem os resultados com a
literatura discutida ou a visdo de conhecimento explicitada. _

Os 109 trabathos apresentados nos trés EBRAPEM representam uma diversidade
imensa de temas de pesquisa, embora haja uma grande convergéncia quanto g0 que vem
sendo chamado metodologia qualitativa de pesquisa. HA como sabemos uma amplitude
muito grande sobre o que se entends por esse termo, e a andlise que fizemos indica que
tal espectro estd representado nos Anais dos trés encontros. Na secao final discutiremos
como que a discusséo esbogada até aqui pode ser compreendida,

CoNsIDERAGOES FINAIS

Nesse curto artigo descrevemos os trabalhos impressos nos Anais dos trés
EBRAPEM a partir da temética dos mesmos e de consideragdes acerca da metodologla
de pesquisa empregada, Algumas perguntas podem ser feitas a partir da discussao feita:
“Por que alguns temas foram priorizados e outros ndao?”, “Por que dados e andlise dos
Mesmos Nao estao presentes em Anais de um encontro cientifico de pés-graduandos?” e
"Por que ha alguns dos problemas apontadas acima?”,

‘ Nessa secfio esbogarei respostas a essas perguntas. Antes, porém, devemos,
como pano de fundo, ter em mente que os EBRAPEM sdo um encontro de trabalhos em
construgaoe. Enquanto alguns encontros se caractetizam pela apresentacio de relatos de
experiéncia, outros pela apresentagao somente de trabalhos de pesquisa consolidados e
finalizados, 0 EBRAPEM quer estimular a discussio entre pesquisadores-em-agéo.
Diversas das criticas esbogadas acima foram apresentadas durante os Encontros e podem
ter servido para que mudangas tenham acontecido no trabalho. E como os trabalhos
estédo em andamento, h4 lacunas: alguns ja avangaram na revisio da literatura, mas nem
tanto na questdo metodolégica; outros na defini¢do do tema, na coleta dos dados, mas
nao na sua andlise e nas conclusdes; e assim por diante. .

E dentro desse contexto que devemos entender algumas das inconsisténcias acima

apontadas. Ha também o préprio fato da tradi¢ao ainda néo consolidada de nossa drea - |

que atrai matematicos, filésofos, educadores e s6 mais recentemente educadores
matematicos como orientadores - aparecer nos trabalhos apresentados em encontros de
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pesquisadores iniciantes. Deve também ser percelbido.c’que mesmo em Encoptros queI
privilegiam a apresentagéo de doutores com pesquisas ja consolidadas ainda & possive

gue se encontre alguns dos problemas apresentados na se¢o anterior. i
‘Como os mestrandos, em particular, mas também os doutorandos, séo em sua

maiotia professores de matematica, os problemas com metgdologia de pesquisa podem
ser reflexos da auséncia desse tema em nossas licenciaturas e bacharelados em
_matemagcuaémo as tematicas escolhidas, podem ser dito’e; gue a inforrr?atica e formaggo
de professores sao tendéncias que extrapolam a nossa area._.}é o ensino de geofmetna,
uma tendéncia enddgena, de certo modo, também 9aqhou impulso com 08 S0 twar(e;s
educacionais especificos dessa area e com a auséncia de geomet_na dos curzoﬂs lo
formagao inicial de professores de matematica por muatog_a}nos. Ou seja, essa ten en(?:;
também esta relacionada com os movime(nt(f)s ql.;.lgc)ontecem na Educagdo em ge
-8 fessores), e na sociedade (informatica). i
(formag?éogl;ariggoo notar q1)le temas como Modelagern.e Etnomatemétice_l, tao presentes,
por exemplo na producao inicial da pés-graduagéo inicial da UN_ESP de_Hlo Claro, de_sc:lta
de forma sintética no cataloge organizado por Borba (1995), estejam pratlcamente ausentes
desses trés encontros, Assim, se tomamos esse catalogo como representativo da produgao
em nivel de pds-graduacéo no periodo 1987-1994 e os trés EBRAPEM como reprgsentantes
da produgao de 1997-1999, podemos notar, pelo menos, essa mudqnga te'rn_éttlcel.b "
Finalmente, para congcluir, deve ser real¢ado que os termqs g?néncos {varios tra ?d c(st,
alguns artigos, etc.) utilizados na discusséq sobre metodqlogla séofrutos de necesstl aO:
e de opgéo. Nio foi possivel ser mais preciso no tempo dlspo‘nivei. !gualmente, or: a.m S
para caracterizar este trabalho sobre 0 EBRAPEM no prépric espirito do Encon Nll'o. u
trabalho em construgio. Esperamos contar com crit‘lcas"durante ) !V EBRAPEM e em
outros momentos. Nossa expectativa &, jAcoma publlcaggoﬂ dos Anal’s. deste EBHAPEM,
tecer uma versdo mais cristalizada que aprofunde a descngag ea apallse aqui eshogada,
vindo a relacionar a produgdo desse Encontro.com a produgdo da drea em geral.
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ErisTEmoLoaIA E EpucacAo MatemAaTicA

Chateaubriand Nunes Amancio
Orientador: Prof. Dr. Ubhiratan D’ Ambrosic
UNESP - Rio Claro

INTRODUGAO
.t A leitura de materiais que abordam o conhecimento cientifico como produto de
atividades sociais, despertaram meu interesse em escrever algo que levassem em
¢onsideracéo essa perspectiva. Escolhi o eixo paradigma, por entender que estamos num
processo continuo de adogdo de outros padrdes, novos modos, ressaltados aquipor olhares
epistemo-iGgicos. .

Paraotama, CuLTURA

Andlises estatisticas das sociedades atuais sustentam idéias que, ja ha algum
témpo, apresentam o momento pelo qual a humanidade vive como sendo de crise. Evidente
4ue levam em consideragéo o processo histérico dos homens, e o fato de o considerarem,
reforgam as convicgbes das pessoas que compartilham dessas idéias.
_ Os dados apontam para ¢ consumo desenfreado de diversos tipos de drogas Iegals
e ilegais, nimeros alarmantes de mortes em conflitos ou em sérios acidentes, 0 aumento
da criminalidade, incluindo a virtual, crimes violentos, caracterizando as ditas patologias
sociais. E, se por um lado, o proprio organismo social responde com terapias, como por
exemplo, o interesse crescente pelas religides e por terapias ligadas a chamada auto-
ajuda, por outro, a adogéo de politicas equivocadas fazem com que aparegam novas e
outras epidemias. Ademais, a exploragéo descontrolada dos recursos naturais apoiada
por técnicas bem distantes do que possa ser entendido por conservagéo e/ou preservacéo
vem sendo caractetizada por “impacto ambiental”. O impacto tem como conseqliéncia o
desequilibrio que, cada vez mais visivel, materializa-se nos ditos desastres ecoldgicos.

‘ Algo consensual, as estreitas relagbes entre a situacdo sécio-ambiental atual com
a'maneira como a humanidade vem comportando-se diante do que produz o que considera
como riqueza, como a distribui, como a consume e explora. Considerar essas relagbes
evidencia a necessidade de um enfoque sistémico que possibilite um entendimento das
interligacdes envolvidas e um tratamento que considere suas interdependéncias, a chamada
abordagem holistica’, sustentada por um conhecimento e suas dimenses possiveis, como
por exemplo, a sensorial, a intuitiva, a emocional e a racional. (Cf. D'Ambrosio, 1996)

~' Ponderar sobre tais consideragdes implica em constatar a mudanga que vem
ocorrendo no modo como o conhecimento interpreta a realidade partindo de outros valores
culturais; temos o que Capra identificou como uma "mudanga de paradigma’. Para ele,

a7

O paradigma ora em transformagdo dominou nossa cultura durante muitas

: centenas de anos, ao longo dos quais modelou nossa moderna sociedade
- ocidental e influenciou significativamente o resto do mundo. Esse paradigma
' compreende um certo niimero de idéias e valores que diferem nitidamente
dos da Idade Média; valores que estiveram associados a varias correntes da

g cultura ocidental, entre elas a revolugéo cientifica, o lurninismo e a Revolugéo
v Industrial. Incluem a crenga de que o método cientlfico € a tinica abordagem
valida do conhecimento; a concepgdo do universo como um sistema mecanico
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con::posto de unidades materiais elementares; a concepgdo da vida

socreafad.? como uma luta competitiva pela existéncia: e a crenca do pro o
marene’zl ‘n_’fmitado, a ser alcangado através do créscimento ecoﬁériﬁsso
tecnoldgico. Nas décadas mais recente, concluiu-se que todas essas idé?ai

e esses valores estdo setiamente limitado i '
; - ; S e neces isg
radical? (Capra, 1982, p. 28) sitam de uma revisdo

dé p a;r;)d %l::: ;o; ?Sr}s'dertad% pordCapra como sendo uma grise que exig:ia umé-mudanga

_ , atualmente, j4 pode ser vista como send “ransica di
de pz o uma “fransicdo d ca"
oo : cao paradigméatica
€, apassagem gntre paradigmas, em nosso caso, centrada na necessidade ge t ;
€ novos valores sécio-cuiturais. ' e
o entgn%?gg;g? gsilci::;tgfa arg)s poucos amplia-se, envolvendo e, por fim, substituindo o que

a0. Passa a ser considerado como um si

‘ sistema de comport

socialmente elaborados; apresenta o oroduton s
c ndo-se sob a forma de herancas de val
agéo humana que condicionam o des ivi o ials sejoltos £ broseas
¢ao , encadear das atividades sociais sujei

ol . ion Ujeitas a proces

histéricos, os quais possibilitam o desenho de perfis a partir da observagéo dag diverigz

- jzpec;‘os semicticos, de sfmboiizacidn,.exprésidn Y comunicacion,

- Aspectos socio-politicos, de organizacidn i y
coomioe s do sy (2] de trabajo y, de las relaciones
- Aspectos cogniﬁyog, de mados de conocer, ligados al entorno.

- Aspeclos tecnoldgicos, de productos o artefactos, creados con fines

o > - ’ il i

Epistemologia, Etnomatematica, Educagéo
cued esrf (g m;)n‘e de um dado paradigma traz dentro de si o paradigma que the hd-de
e cons',d antos, 2900, p. 15), o conhecimento cientifico pressupde uma epistemologia
epistemoll 6322 ;‘) :;entlslta como progutor de conhecimento social, em oposicéo a perspectiva
_ qual o cientista é visto como sujeito individual, prod i
‘ abstratcc;, separado do ambiente social do qual faz parte.  proculorde conhecmento
$ avangos ocorridos na teoria epistemolégi i
A . ‘ 1 _ ogica estiveram acompa
?ﬁé?:tso;s‘; trelaglrgnad?aé ao conhecimento matematico e a sua didatica th ogzzdf;mp:sr
ematicas? Como s80 organizadas? Esta pergunt ] :
quando as idéias matematicas sdo vistas com' Vet ganham i o portanes
i o resuitado de atividades sociai
apergunta, Tém estas idéias algo a vercom o e j Ial's My
sk by 454) ntorno em seu conjunto, socio-cultural ou
, ggs)RtZ(r:‘?cr)rsegSZ g &Jsrzgrh:;aei? exé?osig?o dabEpistemoiogia apresentada por Oliveras
' endimento sobre ¢ que é 0 conheci Ati
demanda o estudo de trabalhos relaci o 8 Ta30 o e
elacionados as questdes sobre a raza ’
¢ _ ao de s
S;ﬁgéeTas, dos mg_todos e dps conceitos da Matematica. A caracterizagéo, as reg?;: g:
vad ng;?o e consequent.e aqeltagao como vdlidos, de determinados fipos de co’nhecimentos
nos as contribuigcdes que resultaram numa teoria do conhecimentt;

descontextualizado, durante muito t i
, empo sendo prépria da Fi ' iénci
podemos chamar de Epistemologia Conceitual, Prep # Fllosofa das Giéncias, e que
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| dercodificagdo ou de linguagem, se liga

s A busca assumi outro rumo quando ndo se centrano que €, mas na maneira. Temos:
, questdo fundamental do pensamento kantiano: “como o conhecimento é possivel?” (Ct.
Jg-[:s]assU; 1977,p. 34),a qual leva-nos a teorias do conhecimento contextualizado no sujeito
fodutor; bem desenvolvida pela Psicologia, em particular pela Psicologia Evolutiva, a Cognitiva
4iSocial, € que podemos:chamar de uma Epistemologia Genética. R
“acit A definigdo da origem de qualquer sistema tedrico de referéncias é ‘um.acto de-
[ipardade axiomética’, isto 6, um acto radicalmente oposto a qualquer processo de
dﬁgjmaﬁzaga'o.-Esta-oppéo livre funda um ponto de vista (origem ou principio) a partir da
gilaluma determinada inteligibilidade se constrdi. (Vergani, 1995, p. 29) Do ponto de vista -
cognitivo, o conhecimento matematico pode ser entendido como o processo pelo qual as
geisas sdo classificadas por um conjunto de critérios; mas a escolha desses critérios,
: matizagao premeditada das

[ao sendo nem neutra nem aleatéria, é da ordem da axio
regras de coeréncia interna que nés queremos dar.: ‘ ‘ R

w0 Investigadores constatam que grupos culturais distintos possuem distintas formas
de‘tonhecer, pois possuem uma maneira diferente de proceder em seus esquemas l6gicos,
iffliienciados pelos fatores sécio-ambientais. Além disso, a teorizagao racional baseia-se
ilim conjunto de hipéteses onde os principios notmativos, as regras cognitivas e as formas
m a padrdes de comportamentos socio-dgicos.

Desses fatores e padrdes dependem implicitamente todos os modelos de comunicagao

do conhecimento. .
Considerar onde e quando se produz conhecimento, nos mostra a importéncia de

uma teoria da histéria das ciéneias, até porgue, COmo escreve Japiassu, umateoria das
ciéncias s6 é epistemoldgica porque a epistemologia é histdrica, (1977, p. 31), envolvendo
aspectos sociais abordados pela Sociologia do Conhecimento e pela Antropologia Cultural,
resultando numa teotia do conhecimento contextualizado no grupo s6cio-cultural dos
stjeitos que o produzem, e que podemos chamar de Epistemologia Cultural. _

A partir do reconhecimento de diversas fontes e, consequentemente, maneiras de
se conhecer, de matematizara realidade, temos a necessidade de relativizar; considerar o
conhecimento matematico como algo condicionado a fatores sécio-culturais, como uma
finguagem social, como préprio de uma cultura, como algo inseparavel de quem o produz
e, portanto relativo, Assim, uma das ¢ondicbes para alegitimidade e consegliente respeito
a0s diversos tipos de conhecimento é aidéia de relatividade cultural, posto que “Una teorfa
del conocimiento no estd legitimada, sino en la medida en que es un andlisis de las
condiciones de la cultura.” (Apud Oliveras, 1968, p. 49))

Pesquisas em diferentes culturas apontaram seis atividades fundamentais que
podem ser consideradas como universais, necessdrias e suficientes para o desenvolvimento
de conhecimento matemético: contar, localizar, medir, desenhar, julgar, explicar. (Cf. Bishop,

1988)

O conhecimento matemdtico, representado num codigo linglistico de um
grupo sdeio-cultural dado, & chamado’ “etnomatemético”. Neste contexto,
“sino” & “Matematica” deveriam adquirir um sentido amplo (...) “Matemdtica”
deve considerar-se como um conjunto de atividades tais como medida,
classificac&o, ordenagdo, inferéncia e modefagdo. (Borba, 1990, p.40)

Para compreender as possibilidades de mudanga conceitual ligadas & Epistemologia
da Matematica adentramos no campo da Etnomatematica que busca um sentido nas
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+ diferentes grupos. A Educagio deve desenvolver-

» Suas bases tedricas, sua problematica da pratica, sy}
conceituagdo como tarefa humana globalmente e como t
conhecimento.,

Se pessoas produzem distintos tipos de Matematica, ndo & possivel pens

ar ep.
uma Educagao com processos uniform n‘

s que se desenvolvem num mesmo sentido po

s@ tendo em conta as peculiaridaden'
-culturais de cada grupo social. As idéias ethomatematicas tém, evidentemente, clara

implicagées para a Educagéao Matematica, visto que a incorporagéo dessas peculiaridade
- e aforma dial6gica de fazé-la tem o papel de formar “valores” e “atitudes”, tanto no sentidq
cientifico como social. Além disso, elas enfatizam que a Matemdtica ndo é uma expressis

tnica e excludente, e que se constréi socialmente, abordando-a valorizando seus diferente
aspectos e das seguintes maneiras: :

- COMO Uma LINGUAGEM eminentemente logica, capaz de formecer meios

previlegiados de comunicagdo, no sentido da descrigdo/compreenséo
 Objeliva das estruturas em sentido fato {oferecendo, pois, ao gque chamamos
‘realidade”, um principio de inteligibilidade multidisciplinar);

= Como um campo de Tremo intelectual particularmente vélido no que respeila

ao desenvolvimento de um conjunto de objelivos educacionais gerais, que

transbordam largamente o sey contetdo especifico (portanto, como fator

- eslrutural da personalidade do educadore da crianga, ambos essencialmente
- Yocacionados a racionalidade);

- COMO UM INSTRUMENTQ indispensdvel de frabalho cuja importancia cresce

rapidamente no tempo, nomeadamente com o progresso técnico dos
sistemas de computacao;

- €Omo uma matéria a ser estudacia pela sua propria sedugéo intrinseca, isto
€, pelo interesse criativo que desperta, pela liberdade coerente que as
axiomatizagGes tedricas implicam, pelo prazer sensivel do rigor que comporta,
isto &, sua £sTauTURA 1 SGiCA. (Vergani, 1991, p. 15)

Novos meios de comunicagéo, de acessos & transportes e as informagdes tornam
mais evidentes as maneiras diferentes que distintos grupos cuiturais criam para se

» COMO mostra-nos Vergani (1995, p. 37}, ndo como

, absolutista, integradora), ou a que tem
em conta diferentes contextos culturais (liberal, relativista, pluralista), mas sim a voltada

para uma sociedade multicultural (ética, antiracista, nao-discriminatoria). Assim, aproximar-
-40-
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arefa educativa geradora di

uma educacio multicultural pressupoe: .
L - o'REsPEITO pelas formas de vida dos diferentes povos; < onetes alterativas:
- - 0 REGONHECGIMENTO da legitimidade dos seus vaﬂlores 'e das SL!a ‘afi*:;udes'-
< UM SISTEMA EDUCATIVO (jUe pHomova a formagao de‘ \égloregd aede cultura'l
- - & FORMAGAOD DE EDUCADORES capazes de lidar com a diversi .

4

[ i ra o
A percepcao de gue o momento pede Uma passagem ’c:.o mon;gal;zflgsor?% Zitos
' [ i indici icdo paradigmatica, a : 8,
i alismo € mais um indicio da transu;eflh : na >
!%unlif l;llt::imeil‘a implicagio da opgdo que as ciéncias socials em lgeral, ael gr?asg;ﬂ?gm
- ' i ta-se o que o socidlogo a
r. Com isso, apresenta ( blogc !
O i ne cidhoos 7 i o fazer falar.o siléncio sem que ele fale
7 idlogo muilticultural, pois como 2
o e nte. dl? oJgl! nde fazer falar? (2000, p. 30} No
fjbcessariamente E Imguagethe;gem’ct)placaeq:t!g %gg‘gﬁgd\?em sendo enfrentado pela
e-se & Educagdo Matematica es
Que refer S
Etnomatematica.
‘Agradecimentos
Py . ) ] o - .
A Esta sistematizagao inicial de idéias foi possivel atravgs de contr_nb;ngoes ;/(;rrlrc:%sé céio
disCussées ocorridas em um grupo de estudo da Unlesp/f’.lg C!arrlﬁéiilrr:] e?\tzmm formagao
bCio- oco
nas j& i do pelos aspectos socio-culturais _ tema
T bes dassbe ane. ino; alé s, as motivadas pelas disciplinas
' & tos no seu ensino; além dessas,
e rade oalo Profasnor iquissi tinuardo em estado latente.
ini ra foram riquissimas e con
ministradas pelo Professor Carre I as & ol oo ot e toman
i a a paciéncia e cuida
, entao, de agradecer aos colegas pe A pacien . "
'ngézréir matematico. Em relagao & apoios mst:tumo_nal_s, agrgdego a Un?zsg, paelgoensdnggo
que me possibilita uma formagao, bem como ao apoio financeiro da CAPES, n
atual de bolsista do Programa Demanda Social.
Notas 1. Holismo: é o estudo de sistemas da realidade, procurando-se igualmente conhecer

} 5 ' 0 sua
‘fodos 0s componentes do sistema e todas as inler-relacdes entre eles, analisand

insergéo na realidade como um todo. {(D’Ambrosio, 1990, p. 881)
2. Do grego "paradeigma’, ‘padrdo”. (Capra, 1982, p. 28)
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0 Cunnlcm.o pe MaTEMATICA E O ATENDIMENTO As NEcCESssIDADES BAsicas DE
: APRENDIZAGEM DE JovENs E ApuLTos No Ensino MEnio

e - Denise Alves de Araujo
: Orientadora: Maria Manuela Martins Soares David
R Faculdade de Educac¢do - UFMG

| - Apresentagao

No ano passado quando participei do 1l EBRAPEM estava na fase inicial do
mestrado. Desde o inicio j& havia a opgao por pesquisar no campo da Educagéio Matematica
téndo como recortes a Educagéo de jovens e adultos (EJA) e o Ensino Médio. A principio,

- a proposta era levantar e analisar propostas de Matematica (de Ensino Médio) para jovens

e'adultos. Essa andlise levaria em conta o atendimento as necessidades e/ou desejos
dos alunos e a coeréncia entre a proposta de Matematica e a proposta geral do curso. Um
4no'mais tarde, venho trazer para esse encontro os avangos , 0s "novos" recortes eas
"novas {ou reformuladas) questdes.

" Encontro-me atualmente em fase de coleta e andlise de dados e espero nessa
oportunldade compariilhar minhas ddvidas com relagdo com relagao a pesqwsa e expor
meus primeiros resultados.

Il - Introducao

i Nesse trabalho focalizamos a Educagéo Matematica no Ensino Médio para jovens |
adultos procurando analisar materiais didéticos de Matemética etaborados por instituigbes
de ensino, para esse segmento da escolarizagio e para esse publico especmco E
importante ressaltar que quando falamos de EJA n3o nos referimos apenas a uma
especificidade etaria, mas também a uma especificidade cultural (Oliveira, 1999). Numa
reflexédo sobre EJA, diversos fatores, sociais e individuais, devem ser levados em conta
tais como: o processo de exclusdo da escola e as razdes de uma incluséo tardia, a
insergao no mercado de trabalho, o préprlo “valor' atribuido & escola pelo individuo e seu
meio familiar.

Apesar daidade serum importante fator que caractériza o alurio como destinatério

“do que se convencionou chamar de EJA, outras considerages 580 essenciais, para que

se justifique estabelecer a EJA como um campo especifico das pesquisas e dos esforgos
na area da Educagéo. ac considerar o pablico atendido pelos cursos que pretendemos
analisar, estamos diante de uma diversidade socio-econdmico-cultural muito malor)

O ensino médio para alunos fora da faixa etaria considerada “regular’ é ofefecido
em diversas modalidades. Citamos como exemplos 0s cursos semestrais com avaliagéo
no processo (cada série é cursada em seis meses), cursos preparatérios (presenciais ou
n&o) para exames de certifica¢éo, e outras iniciativas ndo propriamente ligadas & alguma
instituicdo escolar. Isso sem falar do ensino regular noturno que atende a uma grande
parcela desse plblico.

i No entanto, a marca do que se tem chamado de EJA poderia ser, assim, localizada

no atendimento a um publice que, por razdes e formas diversas, foi excluido da escola
regular. Assim, jovens e adultos que procuram EJA t&m uma expectativa de inclusdo
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© ¢ .soclal. O.conhecimento matematico escolar compde.o contexto cultural no qual esse

.+ para o ensino de matematica escolar desenvolvem-se principalmente em experiéncias de

' ‘_ pretende‘, de modo, particular, focalizar os papéis atribuldos & matematica nessas propostas
€ como Isso se traduz no seu detalhamento, no matetial didatico a elas vinculado e,

'

publicp quer se incluir. E nesse sentido que se faz necessario que educadores e!
pesquisadores comprometidos com a EJA se debrucem sobre as questes que se referen;
as formas de apropria¢éo desse conhecimento.

Ili - Justificativa

~O interessg pela EdL_Jcagéo de Jovens e Adultos (EJA) cresceu a medida em que as
pressées f:ia"mldla: c_jg entidades néo-governamentais e do préprio pablico interessado
sobre os orgéos oficiais competentes se intensificaram. Mais do que alfabetizar surgiu
também, o interesse (e a necessidade) de fornecer Educag&o Basica para os cidadéosl
afazta?os precocemente da escola. Assim, nas tltimas décadas, vém aumentando
gradativamente a demanda e as iniciativas por maior quanti i

vam idade

escolarizagao. K © qualdade de

O ensino médiq. até uma década atrés, era considerado “desnecessario” para
pessoas que exerceriam certas atividades profissionais. No entanto, a sociedade

tecnoldgica em que vi & Lo . -
gicaemque vivemos e as pressdes do mercado de trabalho impdem a necessidade) para o desenvolvimento da EJA. Usaremos como parametros para andlise dos dados

“coletatos (material didatico de Matematica em cursos de EJA) os referenciais oferecidos

de uma escolarizagio cada vez maior,
Muitos educadores tém-se preccupado com o papel que se deve atribuir & EJAe

com as possibilidades e limitagdes do ensino escolar para esse pulblico. No entanto, em| .

relagéo a pesquisa mais voltada para o ensino-aprendizagemde jovens e adultos, a maior
parte dedica-se & alfabetizag&o. Dentre os trabalhos ligados & matemética, por ;;ua vez
ha um grande niimero que se ocupa da aprendizagem e/ou uso da matematica em contextos'
extra-escolares sob a perspectiva da psicologia cognitiva tais como ABREU {1980}, ACIOLY
(1985}, MAGALHAES & SCHLIEMAN (1989) e CARRAHER (1988). Aqueles que s'e voltam

alfabetizag&o, ou, quando muito, do 12 segmento do ensino fundamental {DUA ;
SOUZA, 1988; CARVALHO, 1 995), De nimero bem reduzido sio as pesc(quisa: ;roEt;r:e?;
segmento do Ensino Fundamental e sobre o Ensino Médio, principalmente aqueles que
se dedicam especificamente ao ensino de Matematica.

Hole,~com a implementacéo da reforma curricular de Ensino Médio, cabe discutir
como d_gveizrao comportar-se as propostas de EJA para este nivei de escolarizagéo e que
contribui¢do se espera que venham a dar na formag&o de seus alunos. Este trabalho

eventualmente, nas praticas pedagégicas que se orientam por elas,

- -Esperamos que, ao levantar questdes sobre as demandas e possibilidades de
ensino de matematica na EJA, possamos, além de criar uma reflexao acerca do assunto
apresentar mais alguns elementos que auxiliem o professor na avaliag&o e/ ou’

ge)elatboragéo de programas e propostas pedagdgicas que ofientam e permeiam sua pratica
ocente,

1V - Ohjetivos e Questées'de Estudo

) Em suas praticas, os professores do Ensino Médio da EJA, em geral, buscam
uma adequagaol do curriculo usando, invariavelmente, o ensino regular com modelo.
Com essa pesquisa procuramos problematizar os parametros que estdo sendo usados
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nhessa “adequagao”. Sao demandas do mercado? S&o as necessidades e/ou desejos dos
alunos? Dadas as dificuldades de acesso & universidade, o ensino medio deveria ser

-tomado com etapa terminal da escolarizagao? Buscando discutir essas “adequagdes”,

em particular no que diz respeito ao ensino de Matemdtica, procuramos responder a
seguinte questdo que se coloca como central para essa pesquisa:

Como o curriculo expresso pelos materiais diddticos (produzido pela instituicéo de
ensino) pode contemplar e contribuir para o atendimento as necessidades bdsicas de
aprendizagem dos jovens e aduftos?

. O termo necessidades basicas de aprendizagem é usado por Sylvia Schmelkes e
constitul como uma das principais referéncias na construgdo de um guadro tedrico a
partir do qual seja possivel fazer a andlise que propomos. Smelkes relaciona a satisfagéo
das necessidades basicas a satisfagdo dos direitos humanos, pois
- {... ) es esencial que la educacion de adultos tenga la capacidad, ademds de
contribuir a la satisfacdo de las necessidades bdsicas de sobrevivéncia, de transcender

lo relativo a la misma y propiciar el desarrollo de individuos y colectividades.” (1996)

Schmelks destaca a necessidade de busca da qualidade como fator fundamental

por essa autora destacados no trecho a seguir: ,
(...} se hace indispensable contar com una categorfa que permita definir lo que le
corresponde a la educacion frente a los derechos no ejercidos. Esta categotia, proponemos,
es la de competencia . Ofrecerla es justamente, la tarea de la actividad educaliva en su
especificidad. Ahora bien, por competencia es necessario entender un complejo que abarca
al menos cuatro componenias: informacion, conocimiento, habifidad y valor.”(1996)
Consideraremos esses componentes como fortes indicios do comprometimento
das propostas pesquisada com uma Educagéo de adultes de qualidade.

V - Metodologia

Nesse trabalho consideramos apenas 0s cursos presenciais oferecidos por
instituigdes de ensino excluindo, pois, 0s cursos & disténcia. Selecionamos trés escolas:
uma publica e uma particular, com avaliagao no processo (conhecidas como “supléncias”);
e outra escola, também privada, preparatéria para exames de certificagéo.

Na fase atual da pesquisa, o material didatico coletado esté sendo analisado.
Alguns aspectos, em particular, vem nos chamando a atengao: a escolha de contetidos,

- abordagens e problematiza¢bes usadas, linguagem, tipos de exercicios, conceitos e
habilidades que aparecem como objetivos a serem alcangados, dentre outros. Buscamos
identificar elementos da proposta (implicitos ou explicitos) no material didatico que a
caracterize como Educagao de jovens e aduitos. Assim, iremos “verificar’ em que medida

- questBes e interesses proprios da vida adulta s&o explicitados e usados como principios

educativos. Além disso, procuramos compreender de que maneira essas “escolhas” feitas
no curriculo refletem objetivos para o ensino médio que oferecem, tais como: preparar
para o vestibular, oferecer mais chances no mercado de trabalho, ou oferecer uma formagéo
mais global e que atenda a diversidade de interesses dos educandos.

A préxima fase da pesquisa serd “ouvir” os professores diretamente relacionados
com a elaboragéo e utilizacdo desses materiais didaticos. Pretendemos complementar,
ou mesmao confrontar, as informagdes obtidas na fase anterior.
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Uma anallse mais profunda das propostas de ensino de Matematica sera feita com
base na literatura sobre as necessidades bdsicas de aprendizagem procurando identificar
os elementos considerados como indicadores de qualidade.
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‘A FUNCAO E Conrtinua ou NAo?: Discussoes aue DECORREM DE UMA ATIVIDADE DE
MobeLacEM MATEMATICA EM UM AMBIENTE CompuTacionaL’

i

Jussara de Loiola Aratjo?
L : : Orientador: Prof. Dr. Marcelo C. Borba®
UNESP - Rio Claro

i - Introdugao

Apresentarei neste artigo uma discuss#o e andlise de um eplsédlo que faz parte
dos dados de uma pesquisa que estou desenvolvendo como aluna de doutorado em Edu-
cagdo Matemdtica do Programa de Pés-Graduagao em Educagao Matematica da UNESP
de Rioc Claro, SP.

O episddio é um dentre os varios que mostram o desenvolvimento de uma atividade
de modelagem matemadtica por parte de um grupo de alunas matriculadas na disciplina
Célculo 1 de uma universidade publica. O episédio trata da discussdo acerca da
descontinuidade, ou néo, da fungdo que era objeto de estudo do grupo.

" Mas para bem compreender o episddio, e principalmente sua andlise, é Gtil que eu
apresente primeiramente um resumo da pesquisa e o contexto no qual os dados foram
¢oletados, 0 que eu passo a fazerem seguuda para depois apresentar ¢ episédio propria-
mente dito e sua analise.

Il Apresentagao Sucinta da Pesquisa

1 - A pesquisa que estou desenvo!vendo procura compreender que tipode dlscussao
ocorre, e como ela ocorre, em um ambiente de ensino e aprendizagem de Calculo no qual
amodelagem matematica e as tecnologias informaticas estéo presentes.

‘ Como J4 foi discutido em Aratjo (1999), néo existe uma unanimidade acerca das perspec-
tivas existentes sobre o que vem a ser‘modelagem matematica”. Além disso essas perspectivas:
tém caracteristicas peculiares quando-a modelagem matemética é utilizada como um recurso

‘pedagogicoemumambiente no qual as tecnologias informéticas estéo presentes.

Sem entrar em maiores detalhes, considerarei aqui que quando a matematica é

utilizada para analisar uma situagio ou resolver um problema nao-matemaético da realida-

de, esta-se desenvolvendo uma modelagem matemdtica. Devo ressaltar entretanto que as

.concepgbes de matemdtica, de realidade, a maneira como se compreende a relagéo entre

matematica e realidade e os objetivos e contexto que subjazem a pratica (pedagégica, no

caso) sdo condicionantes que determinam cada perspectiva com maior especificidade.

*'Embora ndo sejam responsaveis pelas idéias aqui apresentadas, gostaria de agradecer ao

" Grupe de Pesquisa em Informatica, oulras Midias e Educagdic Matematica — GPIMEM — do

. Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matemdtica da UNESP de Rio Claro, SP, e ao

. Professor Ole Skovsmose, da Universidade de Aalborg, Dinamarca, pelos preciosos
comentdrios feitos sobre o episédio que serd aqui discutido e analisado.

2 professora Assistente do Departamento de Matematica da UFMG. Doutoranda em Educagéo
Matematica na UNESP, Rio Claro. e-mail: jlaraujo@rc.unesp.br.

% Professor do Pregrama de Pés-Graduagao em Educagio Matemética da UNESP, Rio Claro.
g-mail: mborba@rc.unesp.br.
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) "',I'II'.;t,':()‘:Céhtexio no qual o Episédio Esta Imerso

" A coleta de dados da pesquisa foi realizada em uma turma de Célculo I do curso dg

o Engenhana Quimica de uma universidade publica. Nessa disciplina, o professor solicita \
- a0s alunos, desde o inicio das aulas, que escolham ou elaborem um problema de sug |
- 4rea de trabalho (ou de interesse) para nele trabalhar durante todo o0 semestre. Ele pede

aos alunos que, reunidos em grupos, busquem uma fungéo reat f(x) que aparega no sey
dia-a-dia e que estudem essa fungéo utilizando dos conceitos de Calculo e do software
Maple. Esse trabatho & desenvolvido pelos grupos em hordrios extra-classes, sendo que

atender os grupos, também em hordrio extra-classe caso eles queiram ou necessitem de
alguma orientagéo. : -

Em especifico, o epasddlo que vou dlscutlr aqui faz parte do trabalho desenvoiwdo
por um grupo composto pelas alunas ~ Paula, Valéria, Martha e Laura* ~ que escolheu
estudar uma fungéio que representava a variagdo da temperatura durante quatro dias de
um ano, cada um pertencente a uma estagéo. N&o é minha intengao discutir aqui a manei-
ra como o grupo construiu sua fungéo, nem a perspectiva de modelagem matematica que
estd subentendida a ela, mas para que o episédio a ser analisado seja melhor compreen-
dido, apresentarei sucintamente a idéia do grupo para efetivar essa construgéo.

‘O grupo idealizou uma cidade na qual as estac;oes do ano eram bem determinadas.
Elas decidiram que a temperatura em um dia variava segundo uma fungéo pofinomial
quadratica, de tal forma que ao meio-dia a temperatura atingia seu valor maximo e 2 meia-
noite seu valor minimo. Por exemplo, no verdo, o valor minimo era 20 graus e o valor
méximo era 40 graus, o que levava, por meio de alguns calculos, & fungdo vix)=-5/36 x2
+ 10/3 x + 20, com dominio [0,24}. De maneira andloga elas construfram as fungoes o{x),

+i(x) @ p(x), com o mesmo dominio, que representavam respectivamente a variagéo da

temperatura em um dia do outono, um do inverno e um da primavera. Para encontrar a
fungéio que seria objeto de seu estudo —~ g{x} - o grupo decidiu que seu grafico seria
constituldo pelos graficos dessas quatro fungdes, colocados lado a lado. Assim, o grafico
da fungao gé

1 /\/

0T T o0, 8D 80

Figura 1: Grafico da fungéo g(x).
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A Fungéo g é continua® ou ndo?: o Episédio

- Neste episédio as alunas, Paula (P), Valéria (V), Martha (M) e Laura (L) estavam
fanidas em um laboratério de informatica para desenvolver mais uma parte de seu traba-
Eu (J) estava acompanhando o trabatho do grupo e havia uma outra pessoa fiimando.
i trés momentos dessa reuniae, denominados na transcrigdo abaixo de Cena 1, Cena 2
& Cena 3 respectivamente, surgiu a discusséo sobre a continuidade da fungao gix).

- .. No momento anterior a cena 1, Laura insistia com as colegas sobre a necessidade de

“Hiscutir o comportamento da fungéo g. Ela dizia que o professor havia pedido que elas expli-
apenas a apresentagéo final € feita no horario das aulas. O professor se disponibiliza para |
os'valores maximos e minimos de ge nao estava conseguindo, © que a levou a nao dar muita

gsem “os biguinhos” que aparecem no grafico de g. Mas Martha estava tentando calcular

atengao ao que Laura estava dizendo. Foi quando Paula levantou uma questao

' '- ; Isto néo é uma fungdo continua. Entdo ndo pode ser derivd ve!

Vi E.

"JiPor que, Paula?
‘M:.Porque ele tem picos. Ele ndo é suave..

L: Isso & que tem que explicar.

[Eu olho para Paula.]

J: Ela n&o é continua?

P: E.

M: Ela ndo é suave.

J: Annn,

M: Ela é parcialmente continua.

Pr.Hum, hum.

J:0 qué que é uma funcéo continua?

[Elas param um tempo, olham entre elas e Martha fala:] :
M: Ele [0 professor] ndo deu ... elenao explicou pra gente nos minimos delathes. Ele
ensinou a gente  a ver.

J: Mas pelo gréfico ai, vocé acha que ela é continua?

M: Ela é continua porque ela ndo tem 'pontos nulos”. Eta continua em todos os graficos.
86 que ela ndo tem derivada por causa desses picos. :

J: Ah! Entdo ela ndo tem derivada em alguns pontos.

L: E.

M: Toda fungéo ... toda derivada ... ndo ...

V: Pra fungéo ter derivada, tem que ser uma fungéo continua.

[Martha vai falando junto com Valéria,]

J: Mas ela & continua.

M: Mas nem toda fungédo continua é denvavel

J: Ahl

" Esses nomes siio ficticios, embora as alunas sejam reais...
5 N#o ¢ meu objetivo aqui desenvolver uma discussdo matematica acerca da continuidade ou
nao da fungdo g, mas sim discutir e analisar como o grupo trabalhou com esta questéo.
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Apds algum tempo, o grupo estava listando os pontos criticos de g. O primeiro era
(0,20), 0 segundo era (12,40) e Paula afirmou que o terceiro destes pontos era o (24,20),
Laura se espantou com a afirmativa de Paula e surgiu uma certa inquietagéo entre as
alunas: afinal, qual era o terceiro ponto critico, (24,20) ou (24,13)7°

Cena 2

P: (24,20) ...

L: 246207 ' :

P: E porque é o minimo, né?

M: Mas vai no outro, né? [Aponta para a direita.)

L: Junta com o outro.

[As alunas ficam olhando fixamente para a tela enquanto pensam. Laura esta procurando
pelos dados que elas precisam para tirar esta duvida.)

V: (0,13). :

L. Mas o (0,13} bate com o0 24 ... (24,20).

M: Por isso & que ela é descontinua. [Martha olha para mim.] Entdo a fungdo néo é
contfnua.

L: Mas no grdfico ela ajunta!?

M: Mas isso é o que a gente t4 vendo. E se ela for bem espagada? Pode ser que ela ndo
ajunte. ( ...) Vamos por (0,13). Nio, (24,13).

[As colegas concordam com Martha.]

Apesar da concordancia com Martha, Laura ndo aceitou completamente o gue
estava acontecendo, e retomou a discusséo:

£

“Cena 3
L: Eu ndo entendi porque que é o 13 no 24 e ndo o 20. Posso ver o grafico? Tem ele aqui?

[L comega a procurar o gréfico de g com o mouse enquanto as outras esperam. Quando
ela o encontra...]

L: Ele tem uma ...

M: Tem essa abertura. Ele cal aqui. T4 vendo como ela é descontinua?
" L: Ofha! Ele fica relo!

“M: Ela é descontinua, essa fungdo. Nio falei? [M aponta na tela.]

L: Oh! Ele fica retinho. Eu achei que ele tava assim, [L. desenha o gréfico com o dedo na
mesa, como

se a fungéo fosse continua.] mas ele ndo ta! :
[Apds esclarecerem as dividas de L, as alunas continuam o trabalho.]

V- Discussao e Andlise do Episédio
Na Cena 1, as alunas usaram argumentos matematicos referentes a continuidade e

diferenciabilidade de uma fungéo para discutir e tentar chegar a alguma conclusao sobre o
comportamento da fungdo g. Mas na discuss&o o grupo acabou criando uma certa confu-

¢ Consultar a Figura 1 para melhor compreender o divida do grupo. |
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s40 entre esses conceitos. Nesta confuséo, eu ndo estava entendendo se para elas a
“fungéo era continua ou ndo, derivavel ou n&o, e fiz perguntas que podem terinfluenciado a
.discussdo. Observando o grafico de g, Martha concluiu entao que ela era continua e
i acrescentou que ela n&o era derivavel devido aos “picos”, que eram explicitos no grafico.
Ao fim dessa cena, todas nds astavamos convencidas de que gera continua mas nac era
i derivavel.
o Na cena 2, Paula, usando a simetria da primeira pardbola que constituia o grafico
--de g, concluiu que o terceiro ponto critico desta fungéo possula a mesma ordenada que o
" primeiro. Laura, por sua vez, pensava que esse ponto era o primeiro ponto da segunda
. parébola, o que fez surgir uma inquietagéo entre as alunas. Entdo Martha tentou uma
- primeira solugdo para o problema, afirmando que as duas pardbolas iam se juntar nesse
terceiro ponto critico. Esta solugéo n&o fol multo satisfatéria e as alunas pararam por
'-alguns instantes para pensar, enquanto Laura tentava encontrar alguma solugao no traba-
|ho. Valéria entdo constatou que o primeiro ponto da ségunda parédbola era o (24,13). Laura
_tentou ajuntar as duas pardbolas, afirmandoque os pontos “batiam” um com ¢ outro, cuja
...impossibilidade levou Martha a concluir que g era descontinua. Laura questionou esta
. descontinuidade, usando um argumento visual, ja que ela “via" a continuidade no gréfico,
..mas Martha logo colocou em divida o argumento visual de Laura, afirmando que elas
- poderiam néo estar “enxergando” a descontinuidade. ' 7
. Na cena 3, L mostra que ndo aceitou a descontinuidade da fungéo g, ja que para ela
-a continuidade era 6bvia pelo grafico. Ela quis verificar o que havia no gréfico que a enga-
nou quanto a esse fato e ficou surpresa, @ a0 mesmo tempo satisfeita, por encontrar uma
justificativa que a ajudava a "montar o quebra-cabegas”; a fungéo era realmente descontinua
'@ ¢ grafico mostrava esta descontinuidade, apesar de o fazer de uma forma diferente
daquela que é feita com o lapis e papel. ‘ , ,

Este episodio foi divido em trés cenas porque cada uma delas mostra um tipo de
argumentagéo usada pelo grupo para discutir a continuidade da fungéo. Na primeira cena,
-aargumentac¢io se apoiava na matematica apresentada em livros-texto ou pelo professor

-na sala, na segunda cena, foram usados argumentos empiricos e na terceira cena, o
argumento era visual.

Um dos motivos dessa diversidade de argumentag&o € a presenga do computador
na discussao desenvolvida pelo grupo. Como pode ser notado na Figura 1, o soffware
Maple tem uma maneira nac usual de representar pontos de descontinuidade ‘do tipo
dagueles da fungéo g. Esta caracteristica do softwareacabou induzindo as componentes

“do grupe, e amim, com refagao a continuidade da fungao. Talvez pela vivéncia educacional

- das alunas, a primeira alternativa que elas tentaram foi basearem-se em argumentagdes

matematicas para encontrarem uma solugdo para seu problema. Mas o contexto da situ-

‘agao levou-as a buscar novas argumentagdes, empiricas e visuais, para fundamentar a
discussao. ‘ '

Esse contexto proporcionado pelo computador é apontado pelas pesquisas desen-

-volvidas pelo GPIMEM. Borba (1999), em particular, destaca a coordenag&o entre as vari-

. as representacdes de uma fungdo como um deslocamento da énfase algébrica dada ao
estudo dessas funges. No episddic aqui apresentado, esta mudanga de énfase proporci-
onou uma diversidade de argumentagéo, enriquecendo assim a discussao ocorrida.

Esse mesmo autor propde a metafora do ser-humano-iapis-e-papel-informatica-...
_para representar o sujeito que exerce o pensamento, baseado na reorganizag¢ao do pensa-

mento de Tikhomirov {1981} e no pensamento coletivo de Lévy (1993). Segundo essa
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sameénto ndo ¢ centrado apenas no ser-humanc, mas em um sistema
peio-ser-humano e pelas midias lapis-e-papel, informatica etc. No episédio
o.neste artigo, os seres-humanos pertencentes ao sistema que exerce o pensa-
mento coletivo procuravam uma coeréncia entre as maneiras que as midias lapis-e-papel
“einformatica (no caso, o software Maple) usavam para representar a descontinuidade da
.. fungdo g, ou, usando a metafora de Borba (1999), o grupo procurava o hifen que ligava a
‘midia lapis-e-papel & midia informatica, e esta busca proporcionou um rico ambiente de
discussao matematica.

Vi—Conclusées

O episédio aqui discutido e analisado mostra o contexto de discussio matematica
que se origina a partir da proposi¢éo de uma atividade de modelagem matematica em um
ambiente computacional. Toda a discuss#o surgiu porque o software usado pelo grupo
tem uma maneira de representar um determinado tipo de descontinuidade de uma fungéo
que e diferente daquela que é comum ao lapis-e-papel. Essa maneira n&o usual criou uma
situag&o de duvidas, discussdes, argumentagdes que buscava encontrar uma coeréncia
entre as contradi¢Ges que as alunas estavam vivenciando. Apoiando-se em diversas for-
mas de argumentagao, algumas delas fundamentadas pelo computador, as alunas conse-
guiram chegar a uma conclus&o, mas até al, foi um longo processo de discussao.

Gostaria de enumerar dois pontos que podem ser destacados da andlise que foi
feita neste artigo. O primeiro deles & que uma atividade de modelagem matemética, pro-
posta pelo professor, deu origem a uma discussdo matematica, criada espontaneamente
pelas aiunas componentes do grupe. Ou seja, néo foi proposto um exercicio do tipo “veri-
fique se a fungéo g(x) é continua”, mas as alunas acabaram “fazendo” este exercl cio, s6
que aqui ele foi proposto e executado segundo as necessidades e possibilidades do gru-
po. O segundo ponto é o fator surpresa que pode surgir a partirda utilizagéo de computa-
dores no ensino e aprendizagem. Ninguém planejou o episédio que aqui foi analisado, ele
s0 aconteceu devido a uma caracteristica particular de um software.
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Uma PerspecTiva PARA A MoDELAGEM MATEMATICA

," . Jonei Cerqueira Barbosa (joneicb@uol.com.br)
. Orientador: Marcefo de Carvalho Borba (mhorba@rc.unesp.br)
UNESP - Rio Claro

‘1, INTRODUGAO

. Modelagem Matemética tem se consolidado como uma abordagem pedagdgica

‘nas titimas décadas. Como decorréncia de sua eminente maturidade, novas questdes

_surgem e desafiam a teoria e a pratica da Educagdo Matemadtica. Uma das dificuldades

correntes é a identidade da Modelagem nessa érea; outra é a pulverizagéo do entendimen-
to que dificulta a comunicagéo e a interlocugéo na comunidade.

Estas questdes leva-nos a perguntar o que ¢ Modelagem Matematica na Educagio

- Matematica? Esta reflex&o pode fornecer um referencial para situar as discusses, as prati-

~cas e as pesquisas relativas a esta abordagem pedagégica. Para podermos avangar na

. pratica e pesquisa em Modelagem Matematica, é imprescindivel que se assuma perspecti-

. vas fundamentadas atim de que os discursos n&o caiam numa generalidade terminolégica. O

objetivo deste arligo é tecer uma perspectiva da Modelagem Matematica na Educagdo Mate-
‘mética, partindo da pratica para nutrir a prépria préfica. Por vezes, ndo utiizaremos o adjetivo
“Matemadtica” para “Modelagem” para se evitar repeti¢des no corpo do texto.
Para tal, Iniciamos retomando o significado da Modelagem no seu focus cléssico, a
Matemdtica Aplicada. A partir dal, assumimos a tradigéo brasileira em Modelagem, en-
-tendida aqui como o conjunto de préaticas e valores desenvolvidos no Brasil com este
-homae, como ponto inicial para desenvolver a reflexdo desta préatica pedagégica. Por fim,
apresentamos uma vis&o de Modelagem em Educagio Matemética que articula algumas
configuragdes curriculares praticadas em sala de aula. :

2; MobeLaceM Na MATEMATICA APLICADA

A Matematica é utilizada na resolugdo de problemas de diversos ramos do conhe-
cimento: engenharia, ecologia, biologia, geologia, economia, marketing, etc. Neste pro-

. cesso, € impossivel trabalhar com todas as varidveis envolvidas no problema, fazendo-se

-necessario simplifica-lo e traduzi-lo em termos matematicos para viabilizar sua resolugio.
.Esta é uma farefa comumente associada ao campo da Matemdtica Aplicada.
Quando este processo de simplificacdo e tradugéo do problema em termos mate-
‘méticos atinge uma representagao de certos aspectos da situagéo real, temos um mode-
.lo matematico. O seu processo de construgéio chama-se Modelagem Matematica (Cross
& Moscardini, 1985; Edwards & Hamson, 1990). O modelo matematico descreve e repre-
-senta um sistema real por meio de objetos matematicos (geralmente graficos, equactes,
inequagtes) com o propésito de predizer e explicar uma situagéo. Nas palavras de Edwards
-8 Hamson, o sucesso de um modelo depende de como ele pode ser facilmente usado
para fazer previsGes (p. 3), Mas, segundo estes autores, 0 modelo nunca conduz a uma
‘resposta correta, ele é mais geral e especulativo (p. 40).
Alguns autores pontuam que o modelo matematico é construido para servir ao
proposito de resolver um problema e que, desta manelra, pode-se dizer qgiie I\ggdelagem
.Matemédtica & todo o processo de abordagem de um problema ndo-matematico, envolven-
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do a construgéio do modelo (Berry & Houston, 1995 : p. 10).

liustremos com um exemplo simples adaptado de Edwards e Hamson (p. 158). G

Considere um acidente: uma pessoa caiu de um predio de 45 metros de altura, A pericia
precisa acusar o velocidade de impacto da queda. Faz-se algumas simplificagdes; entre

outras, assume-se a resisténcia do ar. A partir daf, formula-se um modelo matematico
envolvendo as varidveis consideradas:

dv
—-0,00341v* = v—
g v

(g é aforga da gravidade e x, distdncia que a pessoa perfaz na queda acidental), Entéo,
obtém-se uma solugdo matematica, a qual interpretada e validada: Se acaso a solugéo
for destoante da situagao real, volta-se aos pressupostos iniciais para rever ou recomegar
todo 0 processo de Modelagem. O objetivo da Modelagem Matematica aqui é resolver um
problema n&o-matemético posto, o que envoive o desenvolvimento de habilidades proprias
da Modelagem, como a identificagao das varidveis importantes, de como relaciond-las,
etc. Parte-se do problema, ndo é o modelador que formula.

3. MODELAGEM NA EDUCAGAO MATEMATICA: UM OLHAR SOBRE AS PRATICAS

No item anterior, retomamos algumas caracteristicas da Modelagem na Matemati-
ca Aplicada, de onde parece ter vindo a inspirag&o para os trabalhos de Modelagem na
Educagéic Matemdtica, A par disto, nossas lentes voltam-se agora para as maneiras que
Modelagem tem se configurado em ambientes de ensino e aprendizagem, particularmente
na tradigéo brasileira. :

A Modelagern Matematica se firma na Educag&io Matematica no inicio dos anos 80

& partir das experiéncias conduzidas por um grupo de professores do IMECC/UNICAMP.
“Recebem forte influéncia de estudos socio-culturais — mais tarde, nomeados no quadroda
etnomatemdtica. Genericamente, a idéia esbogada era abordar a matemética a partir de
temas do contexto sécio-cultural das pessoas. Botba (1987) utiliza Modelagem para ten-
tar articular deliberadamente a etnomatematica de uma favela na regido de Campinas e

uma proposta pedagoégica para uma escola informal localizada na mesma favela.
Ja em ambiente escolar formal, a idéia foi materializada pela primeira vez em 1983

num curso para professores em Guarapuava (PR). Bassanezi nos explica como organizou
- otrabatho:

Inicialmente faz-se um levantamento dos possiveis temas que poderiam ser
abordados pela Modelagem Matematica... Divididos em grupos de mesmo
interesse, passa-se a fase de visitas aos locais a serem pesquisados...
Cada grupo trabaltha em seu projeto independentemente ~ o professor de
cada discipfina[do curso de especializacéo) funciona na maior parte do tem-
po como monitor dos grupos ( 1990, p. 135). : S

Em paralelo a estas atividades, os professores freqitientavam as discip!inas - ba|-

culo, Estatistica, etc. — previstas no programa do curso. Estes cursos se expandiram para
outras localidades e seguem até os dias atuals.

N&o tardou muito e estas experiéncias inspiraram iniciativas em cursos regulares —
que possuem programas pre-estabelecidos. Bassanezi (1990, 1994) conduziu aulas de
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dillo Diferencial € Integrat no curso de Tecnologia de Alimenyos da UNICAMP a partir de
u-*'n‘*f{i’ij'roblema nac-matematico posto por um aluno: "Meu pai planta batatas colocgng?
Cé'da ‘semente’ a uma distancia de 30 ¢cm, queria saberla porque elefaz desta maneira?”,
Sg%undo Bassanezi, o programa foi sendo desenvolvido a medida que o problema exigia
HBvos conceitos (1990, p. 147), _

-+ - A partir dai, a proposta da Modelagem como abordagem pe_edagéglca ?xpande-se
5’{3 outros nivels de ensino. No momento, como parte_ de nossa investigagao, estamos
réallzando um estudo acerca da Modelagem na escolaridade formal.‘Apresentamos, nes-
téf'?értigo, duas categorias que se levantam desta analise, as quais conduzem para a
atticulagéo de uma perspectiva para a Modelagem.

Qrganizagio das atividades: P .
Quase sempre Modelagem carrega, de alguma mangira, a idéia de projeto na Edu-

cagao Matematica brasileira. De fato, esta tem sido urma formg, talvez prgponderante, de
organizar as atividades de Modelagem em sala de aula. Con5|st‘e em <:1|V|d|r 0s alunos em
grupos, os quais devem eleger temas de interesse para serem investigados por meio da
fiatematica, contando com o acompanhamento do professor (Borba, Meneghetti & Hermln],
1997; Biembengut, 1890, 1999; Franchi, 1993, Scheffer & Campagnallo, 1999). As manel-
ras de integragao curricular variam bastante: desde 0 embasamento do desenvolvimento
do curso regular {Biembengut, 1999 : p. 52) até a modalidade de trabalho paralelo as aulas
(Blembengut, 1990). _ )
“ Numa variagéo desta idéia de projeto, alguns relatos dap cqnta de casos onde o
professor propde o tema a ser trabalhado pelos alunos (Gustmelll, 1991; Blembenguy,
1990; Jacobini, 1999). Parece que, assim, o professor sente-se ma'|s seguro para anteci-
p’dr para si de que maneira a matematica atendera ao programa pre-estabfanlec!do. o
< Biembengut, em sua tese de Doutorado (1997}, conta-nos da experiéncia na disci-
pliha de Calculo 1 de um curso de Engenharia Civil. Ela pesquisqu e expds bre\{ementt? aos
alunos sobre a Composigdo do esgoto, incluindo dadoes quantitativos. A partlr_ dai, Eiuscu-
tindo com os alunos, formulou-se problemas néo-matemético's acerca da slltuagao, 0s
quais ofereceram ¢ ambiente para o desenvolvimento de contelidos matemétlcps. .

Franchi (1993) fala-nos que, antes dos alunos escolherem temas para lnvesygar
(r‘ia idéia de projeto), ela conduziu atividades mais dirigidas. Segundp esta autora, §|tua-
¢Bes-problemas (por exemplo, o desgaste de ferramenta de acgo rapido em operagéo de
‘acabamento) foram usadas para sistematizar conceitos que constavam no programa e
para familiarizar os alunos com as habilidades inerentes ao processo de Modelagem.
Jacobini (1999}, por sua vez, partiu de um artigo de jornal e prqbl_ematuzou com os alupos
¢om o intuito de abordar alguns tépicos programaticos da disciplina (no caso, estatistica)
antes do trabalho com tema gerador. o

Ja Monteiro (1991), parte de um tema — um plano econémico do Gov. Sarney —
‘num programa de formagac de adultes. O desenvolvimgnto do trabalho é basgado na
aplicagéo de atividades: num momento, a professora utiliza uma repor_tagem de jornale
alguns problemas; em outro, solicita que os alunos lessem um artigo de jornal e propuses-
sem problemas; e assim por diante. Havia, portanto, um tema gerador desenvolvido por
‘meio de varias atividades convergenies para esse. o ‘

Destas praticas relatadas, pode-se inferir que as formas de organizagao curricular
dos trabalhos de Modelagem possuem varia¢des nos papéis atribu@os ao0s alunos. eao
professor, na rélagéo com a grade curricular, na extens&o, nos propdsitos e na maneirade
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sular. Nao vamos nos debrugar neste artigo sobre as razfes que levam
stas cofifiguragdes, mas certamente tém influéncias do contexto escolar e da experién
0l do proprio professor com Modelagem (Barbosa, 2000).
\0 N0sso ver, estas configuragbes néo sdo confiitantes; ao contrério, séo compla
-.’mientares. Efas, em seu conjunto, articuiadas numa perspectiva fundamentada, poden,
. representar uma proposta vidvel na educagao materndtica. Mais adiante, articulamos es
tas configuragbes numa mesma perspectiva. '

Modelagem e Modelo:
Em alguns casos, a resolugéo dos problemas nio-matematicos no trabalho dg
Modelagem passa pela construgéo de modelos propriamente dito (ver discussao anteric|
sobre modelo matematico). No estudo de Borba, Meneghetti e Hermini (1997 : p. 65}, un]i
* grupo de alunas acompanhou o crescimento da planta “sans&o do campo” em contatg
com trés substratos diferentes (A, B e A + B}, chegando num gréfico que representava
crescimento das mudas em fung&io do tempo. De fato, as alunas construfram um modelo
uma descri¢&o do fendmeno de crescimento da planta. :
Biembengut (1990 : p. 147), trabalhando com os alunos o crescimento populaciona
de um coimeia, chegou numa descrigéo do fenbmeno; '
: . P(t) = 10 000g 0025321

. Nos dois casos, obteve-se um modelo: uma representagéo ideal que traduz o fendme
no do crescimento do planta e do crescimento populacional das abethas, respectivamente.

Contrastemos este caso com outro, Ainda em Biembengut (1990), num trabalhg
destinado a construir a maquete de uma casa, os alunos fizeram o orgamento para uma
construgéo real. Esta tarefa consistiu em levantar os materiais Necessarios, suas respec
tivas quantidades e pregos, efetuar os célculos e organizar os resuitados. Esta situagso
problema é bem definida e requer uma resposta correta, néo cumprindo o papel inerente
ao modelo matemético propriamente dito de descrever e prever, Portanto, usou-se mate!
matica para resolver um problema nao-matemético; mas néo se construiu um modelo
propriamente dito (no sentido da Matemética Aplicada).

Os alunos podem estar, entretanto, utilizando modelos prontos, Se os alunos cal
cularem o volume de uma caixa de papel3o, entéo, utilizardo um modelo anterior —um
férmula da geometria espacial - para resolver o problema. N&ao construfram um modelo:
usaram um. Modelagem na Educagéio Matematica, por vezes, e principalmente no ensino|
. fundamental, ndo conduz a construgao de modelos propriamente ditos, o que acarreta e
. implicagGes na articulagéo de uma perspectiva para esta abordagem pedagégica na Edu

cagéo Matemdtica.

|
|

4. TECENDO UMA PERSPECTIVA PARA A MODELAGEM NA Epucacio MaremATica

A discuss&o aqui desenvolvida possibilita sustentar que Modelagem na Educagéo
Matematica é praticada de maneira diferente que na Matematica Aplicada. Aqui, os
propodsitos, os meios, os atores, o contexto, as configuragdes, etc. assumem outras
caracteristicas. O objetivo principal & convidar o aluno a explorar matematicamente situ-
acdes ndo-matematicas tendo por fim sua formagdo matematica. Se este processo nio
resuttar num modelo matemético, as atividades sao também reconhecidas como Mode-
lagem (Biembengut, 1990; Monteiro, 1991).

Com efeito, ndo tem sentido utilizar os esquemas explicativos do processo de
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; ddelagem na Matematica Aplicada para explicar o “método da Modelagem” na Educa-
ééb Matematica, principaimente se a &nfase for “ensinar matematica por meio de”. Estes
,éé_qtjemas podem ser usados para alguns casos, mas néo para todas praticas corfentes
¢ob o nome de Modelagem em nossa comunidade. Tal como praticada e reconhecida na
.'étlUCagéo Matematica, Modelagem requer um entendimento préprio deste campo. .
L. Pode-se argumentar que, uma vez constatada a diferenga, a terminologia Modela-
gem sefa um abuso de linguagem. Entretanto, propostas de outros nomes para estas
praticas na-Educagio Matematica (Biembengut,1990) ndo subsistiram. Quando se fala
‘e Modelagem Matemdtica, os educadores matematicos brasileiros associam aos-traba-
Ih‘Os com as caracteristicas descritas na item (3). Portanto, a intersubjetividade na Educa-
¢#o Matematica assegura a legitimidade da terminologia. :
O que chamamos de Modelagem propicia a retomada de conceitos estudados_ an
teriormente efou oportunidades para o professor intervir e sistematizar novos conceitos.
Além disto, oferece subsidios para questionar a prépria matematica e seu papel (Borbq,
Meneghetti & Hermini, 1997). A par disto, propomos a nogéo de Modelagem como “ambi-
ente de aprendizagem’”, Trata-se de um ambiente (que cerca, envolve) que estimula os
alunos a desenvolverem exploragdes e investigagbes matematicas (Skovsmose, 2000).
- O ambiente de aprendizagem da Modelagem, conforme vimos, pode se configurar
de maneiras diversas, o que consideramos legitimo. Nao se trata de assumir “tudo” como
Modelagem. Delimitamos como Modelagem a exploragéo de situagdes reals, que perten-
cem a vida diaria ou dreas do conhecimento que néo seja a Matemética. Situagdes artifi-
clais, imaginadas por alguém, estao fora do &mbito da Modelagermn. Igualrpente, se o
professor apresentar acs alunos uma situagéo real enquadrada como exercficio, que pos-
sui procedimentos diretos e respostas Gnicas, isto ndo € Modelagem. I
HE Mas, retomemos a diversidade de configuragdes curriculares da Modelagem. Sob
o arco “exploragéo de situagdes reais”, podemos ter formas diferentes de organizar as
atividades de sala de aula. Por exemplo, imagine que um professor apresente aos alu-
hos uma situagéo real sobre a construgéo de um estacionamento numa avenida (Eia
cidade}, onde se pede a melhor forma de dispor os carros. A descrigéo da situagéo, os
dados e o(s) problema(s) sdo dados pelo professor, cabendo aos alunos o processo de
resolugéo. As informagdes qualitativas e quantitativas apresentadas séo-verdadelra_s.
nao séo imaginadas por alguém. Neste caso, 0s alunos no terdo procedimentos dire-
tos, nem resposta dnica; ao contrario, procedimentos variados, € mesmo informajs,
podem surgir e as respostas poderao diferir. Isto é Modelagem. Nesta configuragéo,
trata-se da “problematizacéo” de algum episédio extraido da realidade.

Agora, vejamos outra configuragdo. O professor traz para a sala de aula um pro-
blema néo-matemético, por exemplo, "quais a forma e as dimensdes ideais para a
construgdo de uma caixa-d'dgua para escola?'. Os alunos devem coletar as informa-
¢es qualitativas e quantitativas necessarias para resolver o problema; ao professor,
coube formular e apresentar o problema. Percebemos que, em relagéo ao exemplo an-
terior, os alunos s&o mais responsabilizados pela condugéo da tarefas. . :

Outra forma de integrar Modelagem no curriculo é através de projetos desenvolvi@os
a partir de temas, que podem ser escolhidos pelo professor ou pelos alunos. Aqui, ©
levantamento de informag6es, a formulagéo de problemas e a resolugéo destes cabem
dos alunos. A énfase esta em estimular os alunos a identificarem situag6es problemati-
cas e formula-las adequadamente. .
E possivel ainda adaptar estas configuragbes, com algumas mudangas pontuais, a
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" fim de stender as démandas do contexto escolar e dos professores. N&o devemos "engessar”

~ “caminho pavimentado” aos professores e aos alunos nao-familiarizados com a Modela-

a”cdnfiguragéo da Modelagem na Educagao Matematica, pois isto pode resuitar num

- “afastamento da proposta daqueles que podem de fato produzir alteragdes na sala de aula | .

de matematica, os professores, Assumir configuragdes mais controladas — como no caso
do estacionamento — até outras mais abertas — como projetos tematicos — oportuniza um

gem para se moverem para este ambiente de aprendizagem,

Modefagem n&o pode ser uma proposta devotada a um pequeno grupo de professo
res e a alguns ambientes mais abertos as inovagdes. Sobretudo, devemos assumir uma
perspectiva de possibilidades reais, considerando o “lugar” onde esta a hegemonia de
nossas escolas e professores. Considerar a Modelagem através de configuragdes diferen-
tes representa um avango em sua viabilidade. ‘
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EXPERIENCIA, FormaGAo PRE-SERVICO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:
UM SUBSIDIO TEGRICO PARA A PRATICA

Renata Camacho Bez.erra
COrientador: Antonio Vicente M. Garnica
UNESP - Rio Clarg

Introdugéo

A formagdo do professor das séries iniciais € uma questio que tem merecido aten.} -

¢éo, seja pelo seu cardter polémico, pela insuficiéncia dos programas dos ¢cursos da
formagéo, pelas constantes reformulagdes na politica educacional e ainda pelo constante
crescimento da cohsciéncia de que o ensino basico é fundamental (Bezerra,1997).

O professor das séries iniciais leciona matematica mas, as vezes, nao gosta oy
n&o se sente preparado g, por isso, a matematica passa a ser vista como uma disciplina
pronta e acabada, sem espago para a criatividade do aluno, com uma prética pedagdgica
marcada por um discurso vazio e mistificador da realidade. Segundo Fonseca (1995), isso
se da principalmente pelo fato da perda do sentido daquilo que se realiza. .

Pesquisas da decada de 70(Polettini, 1999) frustaram alguns pesquisadores que
pretendiam mostrar a rela¢&o entre 0 que 0 professor sabe sobre o contetido matematico
e a aprendizagem do aluno. Estas pesquisas foram questionadas quanto ao fato de como
estabelecer critérios para avaliar o conhecimento do professor.

Acreditamos que néo & possivel que o professor domine todos os contetidos que
possamos imaginar como essenciais, portanto ha que se pensar em cutros componentes
de um programa de formagao, que veja a pessoa do professor como um tode, que consi-

- 'dere sua historia de vida e que, no caso da formagao pré-servigo, esta nfo seja vista como

um fim em si mesmo, ja que, no nosso entender, a formagao de um professor deve ocorrer
durante toda sua vida, ou seja, antes, durante e apos o curso, dentro e fora da escola.

Zeichner(1998) chama a atengéo para o fato de que é importante que pesquisas
aprofundem néo s6é 0 exame da substancia e da qualidade das experiéncias vivenciadas
nos cursos de formagéo pré-servigo de professores mas, principalmente, de como as
investigagbes s&o interpretadas pelos estudantes que delas participam.

Deste modo acreditamos que a andlise de um conjunto de experiéncias durante o}

programa de formagéo pré-servigo é mais importante do que o cumprimento de uma lista

‘de contelidos.

Experiéncia

Experiéncia, no dicionario de Lingua Portuguesa, de Aurélio Buarque de Holanda
Ferreira, significa o ato ou efeito de experimentar, pratica da vida, habilidade ou pericia
resultante do exercicio continue de uma profissio, arte ou oficio, tentativa, ensaio.

Lalande (1996 classifica a experiéncia externa, como sendo a percepgéo e a expe-
riéncia interna, como sendo a consciéncia e V. Egger, citado por ele, define a experiéncia
como sendo o conhecimento direto, intuitive, imediato que temos dos fatos oufendmenos.

Japiassu (1996) define a experiéncia, de forma geral, como sendo o conhecimento
esponténeo ou vivido, adquirido pelo individuo ac longo de sua vida, de forma técnica como
sendo a agho de observar ou de experimentar com a finalidade de domar ou de controlar
uma hipdtese.

JaTeixeira (1971}, no estudo introdutdrio do livro Vida e Educacéo de John Dewey
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71), definiu experiéncia como “... o conjunto infinito de elementos que se relacionam de

elra a mais diversa possrve! Pode-se dizer que tudo existe em fungéo dessas

;des mutuas, pelas quais 0s corpos agem uns sobre 0s outros, modificande-se reci-

icamente. Esse agir sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reagéo 6, em seus

7 foprios termos, o que chaimamos de experiéncia.”

i Mas experiéncia é mais do que agir.e reagir sobre um determlnado corpo. Ela
anha sua mais larga amplitude, chegando n&o sé & escolha, & preferéncia e a selegao

% gsiveis no plano puramente bioldgico, como ainda a reflexéo, ao conhecimento e a

réconstrugéio da experiéncia. E, ainda, experiéncia ¢ uma fase da natureza, é uma forma

E “'nteragao pela qual os dois elementos que nela entram — situagéo e agente — séo

¥ modlﬂcados

@ 'No inicio, estas experiéncias podem néo ser proprlamente cognitivas, sendo ape-

_“nas organicas, e se nao houver percepgao das modlfrcagées que se processaram, ela
assa a ser pouco significativa. o .

1.0 Segundo Melo (1998}, a percepgéo €0 resultado da refiexao na agao que possibi-
|[ta ao sujeito histérico-socialmente situado organizar suas agGes vividas e estabelecer
.‘gjaf,:oes que Ihe permitem compreender melhor o seu préprio processo de desenvolvimen-.
to profissional. Para Polettini (1996), sao indicagbes (introspecgbes) que os professores

'tém atualmente, via reflexdo, sobre suas experiéncias presentes e passadas. . -
& Dewey, ja em 1938, alertava para o fato de que néo se deve apenas proporcionar
diversas expenencnas mas se preocupar com a qualidade das mesmas. E imporante que.
haja reflexao. “...A experiéncia é, nesse passo, pouco significativa para vida humana. Nao
chegando a reﬁexé‘o consciente, ndo nos fornece nenhum instrumento para nos
assenhorearmos melhor das realidades que nos circundam (Teixeira, 1971)". - &,
#i=- Polettini (1999), ressalta que “... a reflexéio sobre 0s tipos de experiéncia em nossa
vida e carreira, via andlise critica, é um importante fator determinante de mudanga e
desenvolvimento, ndo sendo a duragdo das experiéncias suficientes por'si s¢”. Para a
autora todo professor reflete, mas a profundidade dessa reflexao é diferente e ela classi-
fica essa diferenga em graus de reflex&o.

w»  Vivem-se diversas experiéncias o tempo todo, e é pela refiexao que se pode tera

" percépgao do. que ocorre Conosco. A experiéncia por si 86 no é o bastante para determi-

nar mudangas. E importante que a experiéncia, a reﬂexao e a percepgio estejam mterllga-
das.

Para Dewey (1971), as pessoas se educam a parllr das expetiéncias vividas inteligente-
mente e educac&io € um continue organizar e reorganizar de experiéncias através da reflexao.

Para Polettini (1999), refletir scbre experiéncias passadas ndo € 0 mesmo que
passar por uma experiéncia. Para a autora, memdéria e consciéncia trabbalham juntas nes-
sa volta ou reconstrugéo. “A maneira como fazemos andlise de nossas experiéncias tem
relagdo com as nossas percepgdes e com a tomada de consciéncia do. que ocorre
conosco... A reflexdo sobre a prética ou a prética de oulros é essencial para a tomada de
¢ohsciéneia do que acontece conosco, quals séo as visdes, conhecimentos, crengas,
\préticas e a relagdo entre pensamento e pratica... incentivar a reflexdo sobre as experién-
cias passadas e presentes, pode nos levar a compreender o que ocorre com o professor,
‘favorecendo um processo de fomada de consciéneia, um monitoramento do préprio de-
8senvolvimento.
- “Experiéncia” é tudo o que sevivea todo momento, seja individual ou coletwamente
:na escola ou fora dela. :
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Formagéo Pré-Servigo e Desenvolvimento Profissional
Para Garcia (1999), a formag&o é um processo de desenvolvimento e de estruturagio

da pessoa, no qual ocorre uma maturagao interna, havendo a possibilidade de aprendiza. -
-gem. Ja para Ferry (1891}, citado por Garcia(1999), formar-se é trabalhar sobre si mesmo, | ¢
: 'ente descritivos e obtidos no contato direto do pesquisador com a situagéo estudada e
ar capacidades. Berbaum (1982), também citado por Garcia (1999), completa a idéia de | | i

e formagéo e desenvolvimento caminham num processo destinado a adquirir ou aperfeico.

formag&o como um processo, onde hé objetivos explicitos do formando e do formador,

Neste trabalho, formagio e desenvolvimento profissional serdo vistos como algo que
caminham juntos e, de acordo com Garcia (1998}, este desenvolvimento & um processo que
nao é estatico nem uniforme, mas sim caracterizado por mudangas constantes.

Para Costa (1999) “...a formagédo ao ser concebida na perspectiva do desenvolvi-
mento profissional... pode permitir que se instaure uma nova cultura profissional...”, onde
o professor de Matematica possa ser considerado auténomo, reflexivo, critico, colabora-
dor, investigador, responsével, enfim, com muiltiplas facetas e potencialidades.

Acredita-se que ao considerar a formag&o néo apenas em termos acadamicos,

mas tambeém em termos pessoais, estar-se-4 concebendo a formagéo pré-servico néo
como um fim, mas como uma fase a mais nesta formag&o que deve ocorrer num processo

continuo, estendendo-se por toda vida (profissional e pessoal) do professor, intercalando-
se com o desenvolvimento profissional.

- Assim também pensa Edmunson (1990), citado por Garcia (1999): “..hd a necessi-

dade de que a formagéo de professores contribua para que os professores em formagao
se formem como pessoas, consigam compreender a sua responsabilidade no desenvolvi-
mento da escola e adquiram uma atitude reflexiva acerca do seu ensino.”
De fato, adotar essa concepgéo de formagao pré-servigo € reconhecer ¢ professor
como uma pessoa real, n&o subestima-lo. E admitir que mesmo antes da escola e do curso
-tle formag&o o aluno ja traz consigo um conhecimento prévio sobre qualquer atividade.
Emsintese, este trabalho vai ao encontro das idéias de Polettini (1999), pois acre-
dita-se que, “...Embora pensemos em agbes especificas para um curso de formagéo pré-
servigo ou continuada do professor de Matemdtica, a sua formacéo aqui é entendida
como algo que acontece durante toda a vida. O desenvolvimento profissional ndo pode ser

visto de forma desvinculada do desenvoivimento pessoal. Sendo assim, o desenvolvimen- | -

to profissional do professor ndo tem infcio somente quando da entrada na profisséo do-

. cente. Esla nogéo estd diretamente ligada & nogdo de formagéo do professor que leva em |. 5

- conta as experiéncias anteriores a forrmagéo pré-servigo, as experiéncias durante a forma-
¢8o pre-servigo e as experiéncias depois da formagéo pré-servigo (Polettini, 1999).”

Metodologia

Nossa pesquisa teve como objetivo investigar as experiéncias proporcicnadas pelo
CEFAM (Centro Especifico de Formagéo e Aperfeigoamento do Magistério) que, por pro-
fessores nele formados, foram consideradas relevantes. Assim, a pertinéncia dos estudos
anteriores sobre experiéncia e reflexéo fica contextualizada em nosso campo teérico.
Nossa questéo geradora ("De que modo as experiéncias e as vivéncias dos futuros profes-
sores se articulam com o CEFAM?"}, foi abordada em sua relagéo a outras duas inquieta-
¢cOes: sobre as “experiéncias” e sobre as “experiéncias matematicas”.

Utilizamos na pesquisa a abordagem qualitativa. Justifica-se esta escolha pelo fato
de que esta abordagem possibilita investigar as percepgGes do professor recém-formado
sobre as experiéncias vivenciadas em sua formagho, jd que estas ndo podem ser
quantificadas, elas precisam ser analisadas e interpretadas de forma muito mais ampla do
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circunscrita ao simples dado objetivo (Trivifios, 1987).

" Dentre as vdrias caracteristicas desta pesquisa safientar-se-a algumas discutidas
Bogdan & Biklen, (1894). No decorrer do trabalho procura-se considerar o contgxto em
608 sujeitos da pesquisa estavam inseridos. Os dados coletados foram predominante-
'rante toda a coleta de dados a preocupagio com o processo foi muito maior do que com
produto, por isso procura-se, a todo momento, focar a atengéo no significado que as

_;ﬁ‘éssoas davam &s coisas e & sua vida.

Foi utilizado um questionario com os 75 alunos do 4’ ano de CEFAM (Centro Espe-

0 f|co de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério) da cidade de Tupa (interior de S&o
;‘Faulo no primeiro semestre do ano de 1998, com intuito de saber quais pretendiam dar

Ulas no ano de 1999. J4 no segundo semestre de 1998 foi realizado um outro questiona-

to com 0s 25 alunos que pretendiam dar aulas no ano de 1 999, com o objetivo de elucidar
y |guns pontos. No ano de 1999 foram utilizadas entrevistas com cinco professores recéms-

rmados, escolhidos de acordo com quatro critérios (ter intengéo de ministrar aulas no

f-gpo de 1999, disponibilidade em participar da investigagdo; argumentar quando indagado
ﬁgsobre as experiéncias relevantes ou ndo em sua formagéo e citasse jogos e/ou estdgio).

" Aentrevista seguiuo procedimento sugerido por (Lidke&André 1986), que 6 o das entrevistas
ml-estmturadas Dessa forma a entrevista se desenvolve a partir de um esquema basico, porém,
G0 aplicado rigidamente, 0 que permite ao entrevistador fazer as adaptagdes necessérias. Os profes-

',c,oresentrewstadosforam Helena, Marcelo, Alice, Maria e Luzia,

Algumas Duscussdes
s 1- Podemos constatar a relaglo existente entre o movimento da Escola: Nova
que ocorreu por volta de 1920 e o projeto CEFAM que comegou a ser |mplantado no pais
na década de 1980.

2- Aformagao pré-servigo e o desenvolvimento profissional foram anahsados neste

: ;rabalho como algo atrelado,

¢ 3- Os professores recém-formados no curse de formagao pré-servigo (CEFAM), ao
citarem o estagio como experiéncia relevante e os jogos matematicos como expenenc;a

: matematlca relevante, ndo aprofundaramem suas andlises.

4- O estagio foi caracterizado como um momento marcante da formagéo pré-semgo
5- Ressaltou-se o aspecto técnico de cada atividade em detrimento do pedagdgico.
6- Nas entrevistas pudemos constatar a grande afetividade que envolve a institui¢éo
e os que dela fazem parte.
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A ImpoRTANCIA DA MATEMATICA PARA A FoRMAGCAO Dos Quimicos —
AvLcumas Concercoes pos Quimicos DocenTES
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Orientador: Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba (mborba@rc.unesp.br)
UNESP - Rio Claro

' INTRODUGAQ

= A quantificag@o (ou matematizagéao) da Quimica se iniciou com os célculos de
rendimentos (calculos efetuados para se obter a relagéo entre a quantidade obtida de um
produto e a quantidade de matéria prima empregada em um processo quimico) dos primei-
ros “tecndlogos” quimicos (século XVi) e com a estequioimetria (1792), atingindo um clf-
max com o surgimento da Fisico-Quimica, uma das diversas areas da Quimica que estu-
da‘os fendmenos quimicos com o auxilio da Fisica. Tal quantificagao tem acarretado
oplmoes bastante divergentes quanto a utilizagdo da matematica pelos quimicos, oplni-
bes estas que vém se modificando ao longo do tempo. Até aproximadamente 1930, mui-
t0s cientistas da época (Comte,1830; Faraday,1839; Daubeny,1848; Farrington
Danlels 1914) apresentavam caréncia em relagéo ao conhecimento matematico e de cer-
ta forma evitavam utilizar métodos matematicos em seus estudos. Mesmo assim, alguns
deles trouxeram notaveis contribuigdes para a ¢iéncia sem o uso de qualquer matemética.

. Nos dias de hoje, parece existir uma maior consciéncia da importancia da matemsa-
tica & compreensao de muitos aspectos importantes da Quimica, principalmente agueles
relacionados com o desenvolvimento da Fisico-Quimica (Warren S. Warren,1994; Doggett
& Sutcliffe, 1995; Chassot, 1995; Grahan Doggett,1997), Estes autores apontam a Mate-
matica como uma importante aliada a Fisico-Quimica, mais especificamente, e também
para outras areas da Quimica. Apesar disso, pouquissimos estudos revelam que matema-
tica & essa, e nenhum deles revela qual a concepgao dos quimicos docentes quanto &
importancia da Matematica para a formag&o dos profissionais quimicos.

Frente a esse quadro, o presente estudo, tem a finalidade de apresentar uma pri-
meira leitura sobre alguns aspectos relevantes daimportancia da Mateméatica para a for-
mag&o dos quimicos, segundo a concepgéo dos quimicos docentes, acreditando que tais
informagdes pudessem vir a ser de grande valia para se ter uma idéia mais clara sobre o
papel que a Matemética representa para a formagéo do profissional quimico nos dias de
hoje, e, também, viessem a constituir-se em subsidios para uma possivel reestruturagéo
do contetido programético das disciplinas da 4rea de Matematica de um curso de Quimi-
ca. Esse estudo é baseado nos resultados de uma pesquisa, que estd sendo desenvolvi-
da junto ao Programa de P6s-Graduagio em Educagéio Mateméatica da UNESP, Rio Claro,
cujas preocupagdes basicas relacionam-se com o papel que a Matemética representa
para os quimicos,

METODOLOGIA

Com o propdsito de conhecer a importancia atribulda pelos quimicos docentes &
Matemética, para a formag&o dos quimicos, decidiu-se realizar um estudo inserido numa
perspectiva qualitativa de investigagdo, que busca uma compreensao daquilo que se estu-
da e ndo a explicagio dos fenémenos estudados. Isto &, 0 investigador substitui as corre-
lagbes estatisticas pelas descrigdes individuais, e as conexdes causais objetivas pelas
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f‘eta es subjetlvas ‘oriundas das experiéncias vividas (MARTINS & BICUDO, 1989
s _\,23 24)

‘caso dos docentes, uma vez que foram considerados, como sujeitos da pesquisa, todos oy
quimicos docentes existentes nas Instituigdes de Ensino de Quimica do pafs. Foram entag
entrevistados, através de questiondrios, setenta e seis quimicos docentes de diversos CUrsog
de Qufmica do pais, durante os anos de 1998 e 1999. Os questionarios foram estruturados
partir de perguntas abertas, que podem ser vistas como aquelas gue demandam resposty

analise das respostas, neste caso, seria mais dificil (Goldenberg, 1998).

RESULTADOS

-Begundoe Souza (1996), existem tres possibilidades, no plano cognitivo, para carae) .

§

terizar o papel de uma disciplina na formag&o de um aluno de curso superior:
a) propedéutica —» a disciplina constitui pré-requisito para disciplinas seguintes
- pelo desenvolvimento de conhecimentos e habilidades requeridos por outras
disciplinas; :
b) formacédo basica — desenvolve conhemmentos e capamdades gerats
estabelecidas no perfil profissional;

¢) terminal — desenvolve conhecimentos e capacidades dlretamente ligadas &

atuacéo profissional.

.- Baseado nas idélas de Souza (1996), apresentaremos uma primeira leitura, decorren:

te de uma analise e reflexdo inicial, sobre alguns aspectos relevantes da importancia da
Matematica para a-formagao dos quimicos, estabelecidos a partir da fala dos docentes.

" Os dados do presente estudo mostram que, de uma maneira geral, os docentes
entrevistados estdo consclentes em relagio ao papel que a Matematica desempenha na
formag&o do quimico. Apesar disso, as manifestagées dos docentes em relagéo  impor:
tancia do conhecimento matematico para a formagio dos quimicos apresentam uma dis-
ting&o de natureza e de nivel de importancia.

Para alguns, o valor da Matemdtica est4 relacionado com o aspecto formativo do
individuo no que diz respeito ao desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, pondo
. emevidéncia sua relagdo com a formagéo basica do individuo, ou seja, o desenvolvimento

+ de conhecimentos e capacidades gerais estabelecidas no perfil profissional.

{...) 0 ensino de Matemdtica em um curso te Quimica é de fundamential
imponténcia ... no que se refere, principalmente, & oporiunidade de auxitis-fo

‘a desenvolver o raciocinio, a pensar logicamente.

Esse valor formativo, estd associado ao desenvolvimento do racnocl nic légico comg
também de outras capacidades intelectuais tais como comparar, analisar, relacionar, clas-
sificar, colocando em evidéncia a formagéo bdsica do aluno como um dos motlvos de se
ensinar Matematica para os quimicos.

Ja outros docentes entrevistados consideram que o mérito da Mateméatica esta en .
proporcionar acs quimicos o conhecimento matematico necessario & compreenséo de

conceitos quimicos e/ou fisico-quimicos, atribuindo entdo &s disciplinas da Matematica
um carater propedéutico (que prepara para receber ensino mais compieto) no processo de; -
formag&o do guimico.

-66-

“No que se refere a escolha dos partlclpantes nao houve um processo seletivo, ngj -

1.
livre, ndo limitada por afternativas apresentadas, embora se estivesse consciente de que gf -

{...) sem formagéo matemdtica, um quimico néo tem condigdes de absorver

08 conceitos mais elementares da fisica, termodindmica {cldssica e estatfs-

tica), quédntica e espectroscopia, que ele necessita.

-Qutras vezes os docentes reconhecem a Matematica como facilitadora na anélise
endmenos e sistemas naturais, sendo considerada como a principal ferramenta para
;a;r mformagao quantitativa sobre estes e como uma linguagem que proporciona meios
pgra a comunlcagao de idéias.

ai-\h_rup -

.gy &

‘Muito importante pois ¢ pleno dominio do conhecimento na area de Quimica, de-
--'péﬁde em muitos e importantes casos, do entendimento de modelos que, necessaria-
mente, sao descritos matematicamente para que possam expllcar e prever (qualitativa e
quantltatwamente) comporamentos de sistemas.

L

(...) possa discutir e apresentar resultados em linguagem cientifica correta. raio

. Entre os docentes entrevistados, existem ainda aqueles que atribuem & Matemati-
¢da um carater mais terminal, referindo-se a utilidade do conhecimento matematico no
. ;desenvolwmento de conhecimentos e capacidades diretamente ligadas & atuagéo profissi-
mal E importante ressaltar que foram pouquissimas as respostas relacionadas a este
aspecto daimportdncia da Matematica para a formagao do quimico,
. {..) algo relacionado com a vida profissional.
& - .Percebe-se ainda, através das manifestagdes dos docentes entrewstados que
apesar de serem praticamente undnimes em considerar a Matematica importante para a
formagéao dos quimicos, algumas manifestagdes diferenciam-sa quanto ao mvel de impor-
ténma.
[

¥

- Enguanto alguns docentes consideram a Matematica muito importante para a for-
magéo dos quimicos,
Nos tépicos relacionados a F.rsrco Oufmrca a exigéncia de conhecimentos de Cal-
culo Geometria Analftica e Estatistica s&o important/ssimos.

jé& outros nem tanto:

Atribuo uma importdncia mediana (...)

Pode-se observar ainda que é atribuida uma maior ou menor |mportan01a & Matema-
ica, dependendo da area de atuagao do docente.
4 Por exemplo, para os docentes que trabalham junto & area de Quimica Orgénica,
talvez pelo fato de utilizarem pouca Matematica em suas investigacdes, quando atribuem
um valor ao conhecimento matematico, acabam por relacioné-lo com outras areas da
;Quimica ou sentem-se pouco a vontade para emitir uma opiniaoc a respeito.

J"."' .

FQz

Reconheco a importdncia da matemdtica em Fisico-Quimica e oufras dreas da
‘Quimica.
{...) visto que minha drea de aluagdo é em Quimica Organica, e basicamen-
le como quimico utilizo as opera¢des bdsicas da matematica, assim sendo
néo me sinto a vontade para responder as suas questoes ...
Por outro fado, as respostas dos docentes que atuam na area de Fisico-Quimica
imostram que a sua totalidade considera a Matematica como uma importante aliada, atri-
*buindo assim uma grande |mponancla a0 conhecimento matematico para a formagéo dos

quimicos..
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:

i desse mesmo contelido, isto &, se o conte(d

. {...) como sou professor de fisico-quimica, a matemética é uma ferramenta
essencial para o trabalho e desenvolvimento de conceitos e fendmenos ‘...)

E como a fisico-quimica & Importantissima para o entendimento dos fend-

menos quimicos, a matemdtica toma importéncia fmpar em um curso de
graduacao., . : ' '

Pode-se observar ainda, através das opinides dos docentes, gue este é um do,
argumentos mais utilizados para justificar a importancia da Matematica para a formagj
dos quimicos. Isto deve-se talvez ao fato da F Isico-Quimica ser considerada, desde o sg
surgimento, como sendo a grande usudria da Matemética dentre todas as demais area
gque compdem a Quimica.,

Em relagéio aos docentes da &rea de Quimica i
rias quanto ao nivel de importancia atribuida 4 Matem
Enquanto alguns docentes consideram
profissional dos quimicos,

norgénica existem opinides contrs
atica para a formagao dos quimicos
a Matematica muito importante para a formacga

Considero a matemética importante praticamente em todas as dreas do co-
- hhecimento, mesmo nas menos evidentes como a musica ou a psicandlise
(...) de forma que na Quimica, como em todas as ciéncias exatas;, é indis- .

¥

cutivel o quanto & indispensdvel a matemética na formacgéo de um profissio-
nal, no caso um quimico. QI1 ‘ '

outros manifestam-se diferentemente quanto a isso:

Apesar de quimico nunca trabalhei em uma drea que houvesse necessidade
de profundos conhecimentos de matemdtica, QI3 - : '

Também, entre os quimicos analiticos, existem opinides contrarias em relagéo ag
nivel de importancia atribuida & Matematica para a formagéo dos quimicos.

Acredito que a matematica tem uma importancia cada vez mais crescente
para aformagdo do quimico. QA2 :

Na minha drea de trabalho o Célculo & muito pouco utilizado (...} QA10
- Através das manifestacées dos quimicos docentes, observa-se ainda existir uma
preocupagao malor com a qualidade de contetdo matemético do que com a quantidade

se auxiliou no desenvolvimento de seu raci
critico e também se tem ligag&o com a realidade do quimico,

DISCUSSAOD

O valor formativo da Matemdtica, no que diz respeito ao desenvolvimento do racio-
cinio e de outras capacidades intele

zBes de se ensinar Matematica

Curricutar para os Cursos Superiores de Quimica, aprovada recentemente pelo MEC,
De acordo com a nova proposta, o perfil do profissional quimico valoriza tragos
como a participagao, a iniciativa, o raciocinio e o discernimento. Considera ainda que

(.} aleituraea interpretagdo da realidade, a expressdo verbal e escrita
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0 matematico fol compreendido pelo aluno,| -1
ocinio, da sua criatividade e do seu sensa| 1. .

ctuais, apontado pelos docentes como uma das ra-| Ju:
para os quimicos, aparece explicito na nova Proposta -

fluente, a habilidade em lidar com-conceitos cientificos e matema;’:cos abs-

tralos, a integragdo a grupos de trabatho paraa reso!ugao de prob.emas in g cocie.
e - integram o pedil do trabalhador como requisito 95_5enma| para se viver nus a socle-
dade marcada por profundas transformag@es tecnologtg:gs e soclais. As'sn.n, a anites-
tagﬁées dos docentes, quanto & importancia _da Mat‘ematlca para 0s qu1m|coséépn0ia o
estar de acordo com esse perfil estabelecido, algnj ‘de_e existir uma c_:onco; ancia on
‘r‘éiégéo a esse valor, ainda que nao geia est:a um pr:v[leg:o da M_atel'rgégga g, ,
éfb‘ratica presente em nossas !nstitulgogs nao f:onsoladar essa finalidade. t etrevista.
i Por outro lado, através das manifestagbes expressas pelos docentes wrevista-
&z:s :'p'atrece claro que a falta de um conhecimento maltematlco adequgdo pode vira a;ct:_a -
réta!r problemas na aprendizagem dos conceit.os qui micos que necessneda_m ciialil:]fl:;%r;\ F:’gi-
péfa sua compreensao, principalmente coqceltos relamorjjc}d,os com ?s |sg pMatémética
co-Quimica. Este argumento é um dos mais fohrteg apreséntados a avor tal atem: umé
quando se gquestiona a respeito da sua importancia num curso gue fnatlo a oe;?irmar uma
das disciplinas centrais do curriculo. Gagneé (1974) porrobora esse fa oaa afme SZ oo
dominio de um conceito pede o dominio dos conceitos a ele subordlr}a 0s e que,
conceitos nao forem dominados, a aprendizagem estara} comprometida. " - lunos aua
Em relagdo a esse fato, 0 que se observa na pratica, é que mesmo os & q

i

| apresentam dificuldades em relag&o ao dominio de conceitos matematicos, considerados

como necessarios para a compreensao de conceitos quimicos, em sua graér::: Za;?‘gs:
Jé'go éprovados nestas disciplinas e, até mesmo, desgn\{olvem pesqyll_saas na mer'ltopjunto
temente sem grandes prejuizos, Alias, tiil| fa_lto constitui-se como soli oazt;l_rgu nenic burso
ébs alunos, para questionarem a importancia do conhecimento matem |cod Psci Iinés e
'V(i‘?,lQulmica, impedindo-os de perc%eberenj com clareza o papel que as |_ p :
Via i enham em sua formagéo. - _
MatemNégcC?:(: Z?? rlfas';)eitb ao reconhecimento da Matemética, pelos c.:locer:jtes, crggn:
facilitadora na andlise de fendmenos e sistemas naturais, sendo considerada co

1 principal ferramenta para extrair informag¢&o quantitativa sobre estes e como uma lingua-

gem que proporciona meios para a comgnicagéq de idéias, a opinido dfe D’@mt&?z;?ug Qgg
,é;é'de que o valor utifitario da Matematica manifesta-se na mgtematlzaglao ol d(i;sso
reais observadas e através da construgdo de modelos para mterpre@a-‘as. tm araé
esse valor estd associado 4 razdes que colocama Matgméuag como jnst.rudmen 0 : ra
vlda, para o trabalho e para outras ciéncias. D'Ambrésio manifesta-se ainda a respeito,
dizendo que:

“O ponto due nos parece de fundamental importancia e a ap.f.icagéﬁo de con-

ceitos matematicos na vida; é a capacidade de' mod_e_lar gfruago?s (eafs,

< . codifica-las atlequadamente de maneira a permitir a utifizacdo de tecnrc_:‘as e .
de resuitados conhecidos em um novo contejcto. Isto 6, a t:jansfgréncra de .
aprendizado, resultante de uma ceria situagdo para uma situagdao n;fé z
um ponlo crucial do que se podetia chamar aprendizado de Mateméti S
talvez, o objetivo maior de seu ensino”?

" b Em relagao a opiniao de D’'Ambrosio qugnto a transf_eréncia de af)rendlz_::xdoépgﬁ
'l'Jrﬁa situagéo nova, alguns dos docentes ellwt.rewstados mamfestaram-sel a rels;)ﬁ(l) :’depum
tando este fato como uma das maiores QIflcu!dades apresentadas pelos a el
gurso de Quimica em relagdo a Matematica. : :
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1o “b'élﬂno-néé'c‘:orrelaciona 0 que aprende na matemdética e na
[sica prinéipalmente com os dados experimentais e nem com 0s modelos
yaterndticos simples da quimica. QI7 C

- Eles podem até saber, eles aprenderam isto na Matemadtica, s¢ que quancio
eles vdo fazer na prética eles ndo fazem. Entéo seria uma transferéncia do
conceito que eles aprenderam para a situagio que eles estio usando, E2

Segundo alguns dos docentes entrevistados, tal fato parece estar relacionado com}--

a falta de contextualizagdo que existe, quando se relaciona a Matematica com a Qui mica
na esfera académica. _ -

+ Sem contextualizagdo, qualquer conceito matemdtico para a formagéo do
quimico ou de qualquer outro profissional acaba sendo pouco aproveitado.
Surgem dificuldades de aprendizagem, desmotivagéo e representa a perda
‘de uma valiosa oportunidade de ensino/aprendizagem (...) QA9

Achoqueseo ensino de matematica estivesse mais préximo do ‘mundo” da
Quimica, o aproveitamento dos alunos seria maior. FQ18

‘Em consideragéo A falta de contextualizago, apontada anteriormente como um

fator dé dificuldade dos alunos em relagéo ao ensino e aprendizagem da maternatica, o Di -

Grahan Doggett (1997), pesquisader em Quimica tedrica e inorganica no departamento de
Qufmica da Universidade de York, defende a idéia de que a Matematica deve ser ensinada
por flsicos ou quimicos tedricos, alegando que o tempo disponivel para ensinar Matemati-
ca ¢ limitado e que a Matematica é mais efetivamente ensinada no contexto da quimica.

CONCLUSOES

'~ Com a elaborago deste estudo, pudemos ver que o papel que a Matemadtica repre- :

senta para a formagéo dos quimicos, segundo a concepgdo dos docentes, ests funda-
mentado em alguns dos valores desta Ciéncia. Assim, as razées apontadas pelos docen-

tes, para o ensino da Matemitica, estdo associadas basicamente a seu carater utilitdrio|

e formativo. O valor utilitdrio apresenta a Matemdtica como instrumento para a vida, para

o trabatho e para outras ciéncias, revelando-se na matematizagéo de situagdes reais| -

\lobservadas € atraves da construgéo de modelos para interpreta-las. O valor formativo
“aparece associado ao desenvolvimento do raciocinio l6gico e de outras habilidades men-
tais tais como analisar, comparar, classificar, relacionar, etc. Ainda que ndo seja este um
privilégio da Matematica e, muito embora esta prética ndo esteja presente na maioria das

M
i

nossas instituigdes de ensino, parece haver entre 0s docentes entrevistados um consen-|

so quanto a esse valor, ' :

Alguns docentes também manifestaram-se quanto a essencialidade de saber Ma-
tematica, principalmente hoje em dia, para que o individuo possa dispor dos recursos
atuais da tecnologia, bem como situar-se na atualidade. Apropriando-me das palavras de
Ubiratan D’Ambrésio (1986), 4 respeito da importancia de se ensinar Matematica, acredito
que no minimo ¢ ensino de Matematica deve preparar para melhorar as condigdes de vida
do cidadéo e para o pleno exercicio da cidadania.

A analise aqui apresentada & inicial e certamente ird modificar-se guando os dados
relativos aos quimicos industriais forem incorporados e a andlise ja feita for completada.
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_“Epucagko PRoFissionAL E 0 CURso be MEecANICA po SENAI o Sio CarLos-
ConTRIBUIGGES DA MATEMATICA E DA METODOLOGIA DE Ensino
ATRAVES DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS L

Wagne_r'José- Bolzap
es de la Rosa Onuchig
UNESP - Rio Clarq

Orientadora: Prof.a Dr.a Lourd

1 - Trajetdria da Pesquisa
1.1- Breve Historico

1995, meu litimo ano de faculdade, é 0 moment
no magistério. Digo “
escola particular de ¢

formagé&o anterior permitia que eu me aventurasse nesta area, pois sou formado No ¢urso
Técnico em Mecénica. Este fato & o que vai ser decisivo na escolha do fendmeno de
interesse de minha pesquisa. _ _ . :
Neste momento de minha vida, eu j& comegava a me preocupar em adotar uma
metodologia alternativa de ensino de matematica. Sentia a necessidade de ensinar mate-
matica com significado e compreensio para meus alunos. Foi assim que comecei a
interessar-me em conhecer melhor o Programa da Pés-Graduagéo em Educagéo Mate-
matica da UNESP de Rio Claro. Foram dois os fatores decisivos para essa escolha: por
Ser um curso especifico em “Educagéo Matematica”
.~ Idéia, a de trabathar com matematica no Curso Profis

o no qual “reinicic” minha carreira
reinicio”, pelo fato de antes, em 1993, eu ja ter tecionado numa

sionaiizante de Mecanica.

1.2 O Local da Pesquisa

Foio SENAI de Sao Carlos que resolvi definir como sendo o lugar de minha pesqui-
sa, Nos anos de 1997 e 1998 mantive meus primeiros contatos com a Escola, acompa-
nhando aulas de matematica, além de conversar com o coordenador e professores do
curso. Mas é em 2000, j4 como aluno regular do Programa que, a pedido de minha

', orientadora, comego a estudar e fazer um primeiro levantamento bibliografico especifico
“idadrea. '

2- O Ensino Profissionalizante
2.1- Considerag¢es Preliminares

No Brasil, desde o inicio do século 20, a maneira de se conceber trabatho e profis-
s&o vem passando por constantes mudangas. Em cada momento desses, cada geragéo
de pessoas viu-se em situagdes que, direta ou indiretamente, era cobrada por novas
posturas de vida, de trabalho e de insercéo na sociedade. Os momentos marcantas,
como os periodos de guerras e pds-guerras e a revolugao industrial brasileira acompanha-
da do éxodo rural sdo apenas alguns exemplos que lembramos aqui.
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ursos profissionalizantes, a Escola ASTEC de Sao Carlos. Minha] i

» € o fato de euja ter em vista uma| - .-

; 4;‘; - Comb parte dessa histdria, a Educagao faz:se presente, COMO um meul; d; s(f
gytdr “colaborando” com esta constante transfqr.magao da sociedade. Nao nonst gz aehi Sg{é_
ratdiscutir as politicas adotadas pela nagao, cnt.lcando este ou aqusale mome_ '
rﬁio que nos importa agora, é situar a necessidade que esta sociedade foi tendo, para
gﬁara possibilidade de treinar cu formar profissionais que pudessem géﬁ; cI:olaborando
6bmo processo produtivo. Em particular, o mpmento emque surrge o] .

‘ 2.2- O SENAil e os Cursos Profissionalizantes

) O SENAI (Servigo Nacional de Aprendizagem Indust(ia!) surge numf momeﬁnttzé)a
p‘érfodo da Segunda Guetra Mundial, justamentfa para atender & demanda de orrr(m)ag‘;:rl]os fou
treinamento) profissional de uma populagdo que ccﬁ)'r]ta}va. apenas cogmar nsino
profissionalizante das escolas mantidas pelo governo, A |[1dustr|a premsav? narnoves
fimos. A méo-de-obra existente, sem nenhuma preparacao, deyerla ceder ugat r?: s
¢4da, em decorréncia das exigéncias do mercado interno. - Sao Paulo, 0 maio

ekt

dustrias. Porém este sistema de ensino publico deixa\ia_mu!to a desejar.:r?fess;réei
‘despreparados e escolas sem recursos acat;avam por néo sat’lsfazerq tlp_od e orSmE I\?AI :
dle se fazia necessario. Nesse contexto hlstlérlco e social, é que foi cria oPo d te;
através do decreto-lei n 4048 de 22 de janeiro 'de 1942, promulggdo pelo Presi e;rio
‘Getulio Vargas. Ao longo de quase sessenta anos, o SENA Pau?lsta firmou-se ho cen o
facional como exemplo eficaz da agéo operaciopal e da capacidade dg orgar;lzagao
iniclativa privada, através da Federag@o das Industrias do Estado de Séo Pauto.

U

2.3- O SENAIl de Sdo Carlos

A crescente necessidade de méo-de-obra especializada comega a chegar ao inte-
rior paulista. - ) . _

e “A capital j4 dispunha de vdrias escolas a fim de satrsfa;e_r as negessrdades das
dndustrias. Com o intuito de expandir a rede SENAI, qualificar mais operénos para atendgr
& demanda industrial, foi escolhida a cidade de 830 Carlos para a fmp{antagao de ‘ma:;{s
Um estabelecimento escolar. Na época, Sao Carlos j4 se projetava devido ao seu signifi-

-calivo parque fabril e a iniciativa do SENAI veio de encontro aos anseios dos industriais

e cag.zgis;:s 'em- fins de 1945, o Prof. Luiz de Arruda, entdo Assessor da Dir?tonarﬂegl-
‘onal, recebeu a incumbéncia de iniciar gestbes no sentfgfo de encontrar em SdoCa r;os, o
terreno adequado aos fins pretendidos.” (ver Na Dinamica do l:_Jesenvoh_/fme{?fo-p‘c_;r.1 s)).51
A escola s passa a ser oficialmente implantada no dia 15 de janeiro deD. j ,
téndo como patrono o prof. Antonio Adolpho Lobbe e o Dr. Roberto Mange como Diretor
Regional.

e

3.- Os anos 90°s

O tipo de formagao profissionat oferecida ha até pouco tempo atras, _acab‘ara sefm-
pre no treinamento do profissional em técnicas para a execucéo de determ:r’\'f\das tare. tas
exigidas em cada profisséo. Em raros momentos era trabalhado o senso critico nas silu
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_écitado que:

 pela retomada do desenvolvimento, o SENAI-SF, em estreita sintonia com as diretrize

agdes vivenciadas por esses alunos ou a criatividade na resolugéo de problemas ao invé

de um ensino de receitas e passos para resolvé-los. Mas até ha um certo tempo atrag|
este modelo de educagho.profissional, em especial o do SENAI, atendia eficazmente

demanda de méo-de-obra. Mas, como veremos mais adiante, hoje este paradigma mudo
muito. E neste contexto que estamos preccupados em estar verificando a contribuigéo d
Educag:ao Matemética. Sabemos que neste ambiente, especificamente nos cursos d

O Projeto de Pesquisa.

E neste ambiente de total mudanga de paradigma da Educagao Profissional e da
icagdio como um todo que se encontra minha pesquisa, tendo como fenémeno de interes-
0 ensino da matematica no Curso de Mecénica na Escola Profissionalizante. O local

olhido por mim é o SENAI — Sao Carlos, que conta com jovens ainda em etapa de

mecéanica do SENAI, a matematica aplicada faz-se presente naturalmente. O supon grmagao basica (egressos da 8 série do ensino fundamental). Os PCN am especial ¢ da

matematico na resolugdo de problemas, em sua préatica, exige, deste futuro profissional| A

ea de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, do Ensino Médio dizem que:

um certo dominio de contetdos desta disciplina. Mas, o que se temfeito, na maioria dag @ . "0 Ensino Médio precisa desenvolver o saber matematico, cientffico e tecnoldgico

algoritmos? |

vezes, ndo seria apenas um treinamento de técnicas de calculos e a memorizagao d]

fdamo condigdo de cidadania e ndo como prerrogaliva de especialistas”, |1sto, a meu ver,
delxa para os cursos profissionalizantes a tarefa de formar para o trabatho, de direcionar

~ Osanos 90's deram inicio a uma nova mentalidade, que se faz necessaria parag g competéncias abrangentes do ensino basico para competéncias mais especificas
gue se pretende conceber como um modelo de formagao profissional, adequado a um1 exigldas em cada area do trabalho numa sociedade. .-~

realidade em constante mutagéo. O proprio sistema FIESP/CIESP — FIESP (Federaga

das Industrias do Estado de Sao Paulo), CIESP (Centro das Industrias do Estado de S& r) ‘

Paulo) - que representa a industria paulista, reconheceu esta realidade e realizou u
semindrio, com o titulo “0 que muda na educag&o brasileira com a nova LDB?", Com est

titulo, percebe-se a preocupacéo deste Sistema, de se estar em sintoniacomanova Lej . '

Parte deste texto diz:

. “Reconhece-se que o conhec:menro tornou-se fator pnnc:pal da produgao Apren
der a aprender coloca-se como competéncia fundamental para a inser¢do numa dindmic
social que se reestrutura continuamente.” Ainda em “Projeto. Memoria SENAI-SP, 1992

“Nos dias de ho;e em que o setor industrial empenha-se em participar do esforg,

da FIESP e da CIESP, atravessa um amplo processo de fransigdo, de renovags
organizacional”. o

-~ Osistema FIESP/CIESP e suas duas instituicbes de ensino, a saber o SENA|
o SESI, que, com base em pesquisas que indicam estas novas posturas @ um nov
conceito de trabalho para o mundo atual, estudam um redirecionamento da educaga
como um todo, destacando-se o SENAI no caso dos cursos profissionalizantes. Vale
pena destacar aqui algumas patavras do professor José Pastore, professor da Faculdad
de Economia da USP, especialista em Relagbes do Trabalho. Num texto da “Revista d
Provao-1999", é dito o seguinte:

“H4.35 anos, o SENAI encomendou ao professor José Pastore uma pesquis
para saber o que 0s empresarios levavam em conta na hora de contratar um profission;
de produgédo. A resposta foi: ser um bom ferramenteiro. Agora, ele repetiu a mesm
pesquisa. Resposta: em primeiro lugar, Iégica de raciocinio; depois, saber transferir c
nhecimento de uma drea para outra, saber se comunicar (e entender o que the é comun,
cado), trabathar em equipe e, por Ultimo, ser um bom ferramenteiro.”

No evento realizado pela FIESP mencionado anteriormente, a nova LDB é dests
cada como um marco para a educagéo profissional no Brasil, justamente pelo fato de &
leis anteriores tratarem a educagéo profissional de forma parcial, legistando, apenas, so
bre a vinculagéo deste tipo de formagio com determinados niveis de ensino, Hoje, a noy
LDB dedica o capitulo lll do Titulo V & Educagéo Profissional, tratando—a na sua inteirez
como parte do sistema educacional.
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A Metodologia adotada em minha Pesquisa é a Metodologia de Thormas Romberg.

4.1- QO Curriculo SENAI

Tendo estudado o curriculo atual do SENAI, especn‘lcamente o de Mecanicae ode
Matemétlca nota-se pelas diretrizes metodolégicas tima postura realmente voltada para
uma nova mentalidade no tratamento dos objetives e contetidos selecionados. No texto se
fala de duas abordagens nas quais se situa a ciéncia matemética: aquela que proporciona
ao aluno uma “cultura matematica”, contribuindo para sua educagéo geral e conseqguiente
formagao do cidad&o, conferindo-lhe uma linguagem simbdlica capaz de facilitar 0 acesso
ao universo cientifico e tecnoldgico existente. A abordagem que situa a matematica como
uma ciéncia instrumental, ou seja, como uma ferramenta utilizada exclusivamente para
resolver problemas especificos, recebe o titulo de Matematica Aplicada.
O proprio Modelo de Educagéo Profissional do SENAI assume néo existir mais
essa dicotomia entre as duas abordagens, mas sim agdes que se completam em dois
momentos: a assimilagio de conceitos e 0 imediato tratamento pratico, aplicado.

4.2- Metodologia de Ensino Adotada

Nesta pesquisa estou tratando do ensino da matematica apoiado na Metodologia
de Ensino - Aprendizagem de Matematica através da Resolugéo de Problemas. O Grupo
de Estudos ao qual pertengo, intitulado “Grupo de Estudos em Resolugéo de Problemas”
sob coordenagéo da Prof. Dra. Lourdes de la Rosa Onuchic, tem estudado esta metodologia,
que propde, principalmente, gue se faga o processo inverso do que possivelmente se faz
hoje com a matemética aplicada. Como forma de levar o aluno a pensar, tomar decisdes,
enfim, a aprender a aprender, em vez de primeiro tratar a assimilagéo de conceitos e logo
apos, o imediato tratamento pratico, aplicado, sugerimos comegar com situagdes proble-
mas que desencadeiem em situagdes que fardo com que o aluno perceba por si préprio a
matematica envolvida; tenha a chance de contextualizar cada situag@o vivenciada porele,
levando-oc a tomar decisdes e a pensar matematicamente. Isto esta plenamente de acordo
como que dizem a LDB, os ParAmetros Curriculares e os préprios documentos do SENAI.
Empregabilidade passa a ser a palavra chave no mundo atual. Desta necessidade de se
manter empregado, junto com o desejo natural de crescer-se profissionalmente, justifi-
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cam-se as didaticas e as metodologias de ensino que garantam as competéncias neces.
sdrias para estes requisitos. A metodologia de trabalho adotada agui certamente contri-
buira para desenvolver tais competéncias, proporcionando educagdo para a matematica e
educagéo pela matematica, num ambiente muito rico de problemas que meracem sér
explorados e pesquisados.

Unma PrATica CoLasoraTiva ENTRE PROFESSORES E PESGUISADORES

Ana Karina Cancian!
Orientadora: Miriam Godoy Penteado?
UNESP - Rio Claro

Neste encontro, proponho apresentar a proposta e o processo de construcio de
nid pratica colaborativa entre professores e pesquisadores, desencadeada para o desen-
Holvimento de minha pesquisa de mestrado iniciada em margo/29. Inicialmente apresento
“Zliha sintese da pesquisa, a relevancia de praticas colaborativas na formagéo continuada
ide professores, 0 modo como esta pratica se coricretizou’ no ‘caso desta pesquisa e
ncerro com alguns comentarios pertinentes neste momento.-

5 - Um exemplo: a necessidade o uso do “paquimetro” e as fragtes na disciplina
de matematica.

Este exemplo, serd para ilustrar a natureza do meu fendmenc de interesse, junto
da metodologia de ensino aqui adotada.

O paquimetro é um instrumento para medidas de precisdo muito usado por este
tipo de profissional. Uma dificuldade no uso deste instrumento esta no fato de ter que
dominar o conceito de fragao. Aproveitamos entao um problema da pratica destes alunos,
que é o primeiro contato com este instrumento, para explorarmos este contetido matema.-
tico, de forma a dar significados para o aluno e a oportunidade de perceber por si préprio a
matematica envolvida. .

as idéias inicias & atual proposta

Num estudo anterior realizado pela autora?, verificou-se, entre outras coisas, uma
sisténcia dos professores em relagdo & entrada dos computadores na escola, como
s um recurso pedagogice disponivel para a prética docente, As escolas piblicas do
+Estado de S&o Paulo, na ocasiéio do estudo, comegavam a ser equipadas com alguns
ymputadores e softwares educacionais. No entanto, a idéia de utilizar tais recursos no
ocesso de ensino e aprendizagem, estava distante. Os professores néo se sentiam
‘preparados para um trabalho deste tipo. Notava-se um certa inseguranga, bem como uma
hesitag@o em relagéo ao computador no ambiente escolar, manifestada pelo medo devido

afalta de conhecimento e dominio sobre os recursos tecnolégicos. Segundo Silva (1997},
tal inseguranca pode estar relacionada a “instabilidade emocional, que é bastante forte
fios primeiros contatos do professor com o computador” {p. 77). '

' Nasceu, entio, a proposta de investigar como se processam mudangas de pensa-
mento e préatica docentes, tomando a problematica da entrada dos computadores para a
‘gscola como eixo tematico de discuss&o junto a um grupo de professores de Matematica,
partindo de dois pressupostos iniciais:

o » O processo de mcorporagao do computador a pratica docente pode contribuir
e para que o professor questione suas visdes sobre o ensino e a aprendizagemda
L Matemdtica e, consequentemente, seu papel na sala de aula.

» Tal questionamento pode desencadear mudangas de pensamento e préatica.

A proposta de desenvolver um trabatho para discutir e produzir conhecimentos junto

a professores, acerca das implicagdes deste novo subsidio para a pratica docente e fun-
damental nesta pesquisa, uma vez que se tem a intengéo de analisar processos tao
- complexos — mudangas — muitas vezes dificeis de serem evidenciados sem um contato
direto com os participantes. Pensando principalmente na instabilidade que a presenga do

! Mestranda do Programa de Pds-graduagiio em Educacio Matemdtica, Unesp — Rio Claro.
Email: acancian@rc.unesp.br

¢ Docente do departamento de Matematica e do Programa de Pés-graduagdo em Educagéo

:'Matematica, Unesp — Rio Claro. Email: mirgps @rc.unesp.br

¥Ver Caneian, A. K. e Polettini, A. F. F. “Material de referéncia para o trabalho do professor de

' Matematica de 5% a 8% séries do Ensino Fundamental". Revista de Educa¢do Matematica,
SBEM-SP; ano 6, n.2 5; pg. 35-41;dez/99.

-76- _ -77-




o computador provoca, sentimos a necessidade de propor um ambiente que privilegiasse a

colaboragédo entre pesquisadores e professores de Matematica, no sentido de cada um

. estar contribuindo com suas experiéncias, idéias e expectativas. Este ambiente tem ¢

papel de suporte para reflexdes e para o estimulo de novas aiternativas de trabalho.

. Os princlpais pressupostos para tal direcionamento foram:

> A soma de experiéncias — professores e pesquisadores - pode gerar praticas
educativas alternativas.

> Mudangas 86 ocorrem com a uniéo e a participagéo de todos 0s envolvidos numg

. situag@o.

-» A experiéncia do professor tem papel de destaque na sua atuagdo e, por isso,

“deve ser considerada nos processos de mudanga educativa.

De acordo com essas colocagdes, o objetivo desta pesquisa é procurar indicios

de mudangas, desencadeadas a partir das reflexdes num grupo de professorese | |

pesquisadores, trabalhando colaborativamente em torno da questio da introdu-
¢ao dos computadores na pratica docente da Matematica.
Nesta busca, estarei clhando para: ,
¥ As questdes dos professores relacionadas a lntrodugao dos computadores na
safa de aula de Matematica (prés e contras);
» As propostas de mudangas na escola (infra-estrutura) e na pratica docente (abor—
dagem de conteldos);
» O envolvimento e discusséo com os colegas (a colaboragio);
» Suas expectativas;
> As reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem da Matemdtica;
» As reflexOes sobre o seu papel na sala de aula;
<* ¥ Asginiciativas de projetos envolvendo o uso do computador.

Para a realizagéo deste estudo, julgo fundamental uma aproximagao entre profes-
sores pesquisadores e, ndo menos importante, que esse contato se dé no préprio ambien-

., te de trabalho dos professores, ja que o contexto no qual estao inseridos & um fator

fundamental na determinagao de suas praticas. Dessa forma, se fez necessario criar um
ambiente* no qual a contribuigéo e participagéo ativa de todos & essencial para a discus-

_s&0 sobre a questao da entrada dos computadores na escola.

. Uma vez que este ambiente ndo existia, havia a necessidade de desencadea-lo.

Mais do que para servir como espago de desenvolvimento da pesquisa, a constituicéo
deste ambiente envolve um compromisso ¢com a formagao continuada de professores e
com a necessidade de transformagao dos sistemas de ensino fundamental @ médio. A
necessidade de se promover uma cultura de discussdo e mobilizagéo sobre (novas) pro-
postas de trabalho no interior das escolas é cada vez mais discutida em pesquisas na
area. Segundo Zeichner (1983}, os professores apoiam e sustentam o crescimento uns
dos outros quando participam de comunidades de aprendizagem.,

* Digo criar um ambiente porque ele ndo existia antes. Esta proposta ¢ inspirada no que Skovsmose
e Borba {2000) chamam de siluagdo arranfada, para designar uma situagdo que, em geral, “¢
uma alternativa pratica que emerge de uma negociagio envolvendo os pesquusadores e pro-
fessores, e possivelmente, também alunos, pais e administradores” (p. 10}.
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A proposta e o processo de construcdo de uma pratica colaborativa
Os fins e as caracteristica da proposta de uma pratica colaborativa foram:
» Propor um ambiente de respeito, negociagdo, discusso e troca de experiénci-
*. . as, no qual todos os participantes tem vez e voz na construg&o de conhecimen-
: tos sobre a problemética em foco (a entrada dos computadores para a escola);
= ¥» Promover uma interagdo entre professores e pesquisadores, na busca por res-
- postas a uma situagéio nova para a pratica docente da Matematica, na certeza
de que unir saberes e experiéncias pode trazer contribuigdes significativas para
as discussbes na drea de formagéo de professores;
» Considerar a escola como o espacgo para discussao; '
» Ter a reflex@o como possivel veiculo para desencadear mudancgas.de pensamenh;::
to e prética.
Dessa forma, vejo que se trata de uma. proposta de’ agao e colaboragao Acéo
rque envolve um acompanhamento € intervengéo ng sistema pesquisado. Uma busca
‘gompreensao e interagdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situagéo
vestigada (Thiollent, 1994). No caso desta pesquisa, no sentido de se promover uma
plervencgéo nas escolas e um trabatho junto a professores, envolvendo compromisso e
icipagéo ativa com uma proposta de discusséo e reflexéo sobre um novo e[emento no
énano escolar, o computador.
I8  Colaboragao, porque todos nds, integrantes (professores e pesquisadores), estamos
a do a nossa parcela de experiéncia, refletindo sobre tais experiéncias em grupo, procu-
ndo pela construgdo de um conhecimento amadurecido nessa reflexéio, Destaca-se
ste estudo, uma colaboragéio enguanto processo no qual cada um afeta e também é
etado pelo outro; através da interagéo de pontos de vista diferentes busca-se a constru-
@0 .de um conhecimento e a compreenséao de uma problematica amadurecida nessa
roca, caso contrario, ndo seria possfvel falar em mudangas nesta proposta de pesquisa.
Iniciativas de carater colaborativo t&m sido apontadas na literatura como.um fator
voravel a reflexdo e mudanga (Polettini, 1995). Além disso, a formagdo na prépria escola

‘fambém tem sido discutida como uma estratégia na formag#o continuada de professores
: (Passos 1997; Canério, 1999).

A partir das intengdes e cons:deragoes apontadas, em parceria com a Prof?, Dr.2

-{-erlam Godoy Penteado, orientadora desta pesquisa, em fevereiro de 2000 iniciou-se um
-;proleto intitulado “Interlink — Expandindo a Capacidade de Atuag&o na Area de Informatica
-ekducagao Matematica™. Trata-se de uma rede formada por pesquisadores, professores
: gifuturos professores de Matematica que, por meio de uma prética colaborativa, buscam

dlSCUlII‘ desenvolver e utilizar atividades para a sala de aula que utilizem os recursos da
tecnologla informatica.

As escolas estéo sendo equipadas com computadores. Mas a sua incorporagao a

préatica docente nZo € um processo simples; muitas coisas estdo envolvidas e, nesse
‘¢aso, é importante que haja uma reflexéo por parte dos envolvidos no processo, sobre as
“implicagbes das provdveis mudangas na educagio escolar. A discusséo sobre esta teméatica
-hos PCN's®, destaca a import&ncia de se instaurar o debate, a implantagéo de politicas e

-% A partir dos objetivos da professora Miriam, na constituigio de uma rede de pessoas discutin-

do sobre a demanda das novas tecnologias a pratica docente da Matematica, fui convidada
- a atuar também como coordenadora deste projeto, ao qual esta pesquisa esta vinculada.
Home page: hitp://www.rc.unesp.briigce/matematica/interlk
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'iéSt.r"a‘téglas para-o désenvolvimento e disseminagéo de propostas de trabalho inovadorag|
' utilizando tais recursos, reconhecende um potencial educativo para complementar e aper.

-felgoar o processo de ensino e aprendizagem.

‘ B
A rede Interlink-é uma iniciativa neste sentido. A constltwgao desta rede ¢ umaf ¢

tentativa de aproximagéo do conhecimento produzido na universidade com o conhecimen.

to nas escolas em nivel fundamental e médio. A proposta é criar.condigdes para que ogl

professores conhegam o potencial da tecnologia informatica e construam uma proposty|
levando em conta as possibilidades da escola.emgue lecionam?,

Fazem parte desta rede, além da autora e orientadora, vinte professores de escolag| |

publicas da cidade de Rio Claro e regidao®, que lecionam para alunos do Ensino Funda.

mental e Medio, e oito alunos do curso de licenciatura em Matemética-da Unesp-Rio Clarg ;

(futuros professores).

Semanalmente, nos reunimos em cada escola, num dos horarios de “HTPC"” (Hora

de Trabalho Pedagdgico Comunitério). Trata-se de um espago para discusséo das prén

cas pedagdgicas e questdes ligadas 4 administragéo e funcionamento escolar. Um pro.
fessor participa de no maximo trés HTPC’s, conforme a carga hotéria em que leciona,

.Esses horarios tém duragéo de uma hora e um deles, em particular, @ reservado para ¢
encontro de professores que lecionam a mesma disciplina. E neste ultimo que ganhamos

abertura para desenvolver a rede interiink.

A observagao e também participag&o nestes encontros, constutuem -5 0 principal| -

meio de coleta de dados para esta pesquisa. Nesses encontros semanais, discutimos
sobre;
> as possﬁnnhdades de utilizag@o dos computadores na escola em que o professor
leciona (encontramos realidades bem diferentes);
» as vantagens e desvantagens que tal utilizagdo implica para a sua prétlca epara ¢
0.ensino e a aprendizagem da Matematica;
> os softwares disponiveis e as implicagdes pedagégtcas vélidas para um trabalho
com Matematica;

> 0 que muda no trabalho do professor, especificamente no.trabalho do professor| 7

de Matematica, com a entrada dos computadores para a sala de aula.

Comentérios finais

A criagdo deste ambiente que privilegia uma prética colaborativa, é considerado um o
fator decisivo para os resultados verificados neste processo. Além disso, esta préatica tem| -
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‘se mostrado um caminho para promover uma participagao mais ativa do professor sobre| =

seu campo de atuag&o, uma vez que propicia o desenvolvimento profissional e a constitui -

¢ao de uma nova cultura profissional, numa profissdo marcada pelo individualismo.

Julgo esta opgao a mais adequada para proporcionar e compartilhar reflexoes ¢ -

experiéncias, pensando neste processo como um caminho para desencadear mudancgas| i

de pensamento e pratica. Como Névoa (1995), acredito que “a formagao ndo se faz antes|
da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforgo de inovacéo e de procura dos me- =+

Ihores percursos para a transformagao da escola” (p. 28).

¢ Parametros Curriculares Nacionais (1997).
7 Notas de divulgagao do projeto,
& Bdo quatro as escolas participantes.
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.-planejar sozinhos e a discutir o seu trabalho.

deifr - FATORES QUE INFLUENCIAM NA AquisicAo pa FLEXIBILIDADE
K pE PENsAMENTO MATEMATICO PELOS ALuNOS

A flexibilidade de pensamento, segundo GRAY & TALL (1993), éa capaéidade que
a!guns alunos tém de lidar com o simbolismo matematico ora relacionado com um proce.
dimento ou com um conceito, conforme for mais adequado na situagdo em questao. Elgg

acrescentam que a flexibilidade de pensamento é uma condiggo necessaria para o aluno|.

ter sucesso a longo prazo em matematica.

Realizamos uma pesquisa , que tinha como referencial teérico a andlise de GRAY|

& TALL. Sendo assim os objetivos iniciais da pesquisa seria investigar as manifestages

desse pensamento fiexivel no contexto de sala de aula; verificar se os alunos estavam|.

fazendo o uso de formas de pensamento flexivel e observar influéncias da atuacado do

professor em sala de aula na postura do aluno, com relagdo ao aprendizado da Matema.| ‘&
tica, ou seja, se os procedimentos utilizados pelos professores poderiam estar encora.

jando/inibindo essa flexibilidade.
Fizemos um estudo piloto com trés professores da Escola de 1%grau do Centro

Pedagogico da UFMG, escolhemos essa escola para desenvolver o nosso trabalho por-| p:

que os seus alunos “s&o conhecidos” por terem um raciocinio independente e por terem
uma postura de grande autonomia no que diz respeito ao seu processo de aprendizagem,
Esperavamos encontrar professores que procurassem encorajar os alunos a pensar ¢

Das turmas piloto, uma de 52,de 72 e outra de 82, eu observei as aulas da turma da
82 série num periodo de um més. Além das observagdes de sala de aula, entrevistamos
0s alunos dessas turmas com o objetivo de verificar qual a concepgéo que eles tém de
sucesso e fracasso em Matemaética.

Com este estudo piloto percebemos uma clara predominancia em sala de aula de
regras e procedimentos quanto ac uso da simbologia e da linguagem matematica, em
detrimento do significado e uso dos conceitos. Enquanto alguns alunos resistem ao uso

~ de férmulas e aigoritmo ( por nao sentirem necessidade destes), apresentando solugdes|”
‘que fazem uso mais direto dos conceitos ou contetidos anteriormente esiudados, os

professores insistem com procedimentos canénicos, as vezes desnecessérios naquelas
situagbes especificas. Comisto verificamos que os procedimentos utilizados pelos pro-
fessores estéo mais inibindo do que encorajando o pensamento flexivel dos alunos.

Os alunos entrevistados relataram que ao resolver um problema de Matematica
procuravam lembrar das regras férmulas ou conceitos aprendidos anteriormente, ou sequir
um modelo do livro, ou um exemplo dado pelo professor. Assim, os alunos estariam sendo
treinados a responder o que o professor espera deles. Esse fato explica porque o “aluno
aplicado”, “que faz como o professor ensina” , € bem sucedido nas tarefas escolares sem
necessariamente fazer uso do raciocinio reflexivo. GRAY & TALL consideram gue esses
alunos obtém apenas um sucesso a curto prazo; a longo prazo estao fadados ao fracas-
so. Entretanto, percebemos que alguns alunos , é claro que, na sitvagao observada, eles
s&0 em numeros reduzido, evidenciam as caracterfsticas préprias de um pensamento

-82.-

Denise da S. R. Capuchinh|
Orientadora: Maria Manuela M. S. Davig}
Universidade Federal de Minas Gerajs|

yel, seus depoimentos revelam alunos mais independentes, esses foram os que mals
roximaram do gue é, na nossa concepgao, um bom aluno em Matematica, um aluno
Isa a logica para resolver exercicios livre de formulas efou estratégias de solugéo.
eles foram os que mais se aproximaram da ideia de flexibilidade de pensamento
Y & TALL, 1993}): capacidade de estabelecer relagdes entre diferentes conceitos, e
sitar livvemente entre o conceito, a representagio simbdlica do mesmo, e seu uso.

- Apenas no caso de um aluno foi possivel perceber, de imediato, pelo menos uma
léncia marcante na sua relagéo com a Matematica, a de seu pai, que, segundo nos disse
f’:’ntr_evista, “também adora Matematica”. Venho fazer, nesse momento um paralelo com
ha vivéncia, pois meu pai adorava Mateméatica e sempre me induzia a contagem de obje-
somar os nimeros da placa de carros, a brincar de “noves-fora”, ou seja, eram situagdes
ogos relacionando-se 0s numeros, 0 que néo deixa de ser situagdes relevantes na minha
gé\o com a Matematica, apesar de gue eu também,/__asslm como esses alunos, tive
essores com esta postura de estar inibindo a flexibilidade de pensamentoe dos alunos,
m do meu primeiro contato com a matematica ter ocorrido através de um processo de
morizagéo ( Tabuada dos Nimeros) e no entanto, sempre fui bem sucedida ha Matema-
a; mesmo na Universidade. Observa-se entio que a influencia familiar pode ser um dos
l4;5r.es que esta atravessando na aquisigo da flexibilidade de pensamento. o
vo. Outro fator mais abrangente, que também pode estar intervindo nessa postura dos
lfinos de sucesso, é a estrutura e a proposta pedagogica da escola. O Centro Pedagdgi-
; assim como o Coltec, por exemplo, tem uma estrutura diferente das escolas tradicio-
is, NA0 possuf muros, nac possut inspetores, entre as aulas nao temum sinal (as vezes
foca-se musicas), as salas de aula de matemética possui mesas para os alunos se
Santarem em duplas ou grupos, e prop&e outras atividades, como teatro e a participagao
Qg; projetos de ensino, tudo isso com o propdsito de incentivar a autonomia, ser governado
por st mesmo, e despertar em seus alunos as suas potencialidades, os seus desejos e 0s
nteresses proprios diante da totalidade do conhecimento humano, reforgando a idéia de
ma formag&o humana mais ampla.
Deste modo, meutrabalho de Mestrado, em fase inicial, tem por finalidade investi-
gar como os alunos adquirem caracterfsticas do pensamento flexivel e quais fatores estéo
lhﬂuenciando nesta aquisi¢ao.

w O projeto, é de carater qualitativo que se apoiara essencialmente na observagéo de
sala de aula, a fim de identificar alunos com flexibilidade de pensamento matematico e
num segundo momento, entrevistas com esses alunos, priorizando fatores, como a histo-
;jg de vida desses alunos, fatores de ordem afetiva/emocional, influéncia familiar e a histo-
liaescolar. .

w - Em fungo do trabatho que proponho realizar acompanharei turmas do terceiro ano
go ensino médio da rede federal, a escolha dessa instituigéo se deve ao fato dela ter uma
estrutura e proposta pedagogica diferente das escolas tradicionais, e por encontrarmos
gom “maior facilidade” alunos, assim comao os do Centro Pedagdgico, com um racioginio
-independente e uma postura de grande autonomia no que diz respeito ao seu processo de

_aprendizagem.
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INTRODUCAC

As questc")es: que trago neste projeto surgiram de minha experiéncia como monitora.
professora no Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 12 Segmento nog
anos de 1997 e 1908, ' '

' Mesmo sendo estudante do curso de Matemética da UFMG e sendo tratada comy
monitora desta disciplina naguele Projeto, foi exi

aos professores de Portugués: o ensino da leitura, da inte
textos. - '

_ .Segundo a propoSta de trabalho que ali desenvolvfamos, o ensino de Matemé.tica
déverid estar relacionado aos temas geradores escolhidos pelos participantes do Projeto

pretagdo e da produgio dg

gem como no ensino, poderia estar na selegfio de textos para serem trabalhados. nas
aulas de Matemét:ca, que relacionados com aqueles temas; trouxessem elementos e
problemas que nos dessem oportunidade de lidar com conceitos e procedimentos da

~atrevia assumir um trabalho de formagéo de leitores (inclusive eu mesmal).

A CONSTRUGAO DA QUESTAO CENTRAL

No perfodo de Agosto de 95 a Dezembro de 96, participei do Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos — 22 Segmento, na época Projeto Supletivo, como
monitora-professora de Matematica, A participagéo nesse Projeto apontou-me um cami-
nh'o profissional, a Educagfo de Jovens e Adultos.

o A heterogeneidade dos alunos em relagéo aos conhecimentos prévios de Matema-
tica, colocou-me questdes sobre g ensino e a aprendizagem da Matemética mais elemen-
tar, que definitivamente néo foram contempladas na minha formagdo de Licenciada em
Matem_éttica. Porisso, procurei as disciplinas de fundamentos e metodologia de ensino de
Matematica que integram a habilitag&o para o magistério das séries iniciais no curso de
Pedagogia. E, entusiasmada com as discussdes que ali se processaram, candidatei-me
auma vaga de monitora no Projeto de Alfabetizagéo de Jovens e Adultos da UFMG (PAJA),
hoje Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 12 Segmento.

Meu estégio de Pratica de Ensino foi no Projeto de Alfabetiza¢éo de Jovens e
Adultos da ASMARE (Associagdo dos Catadores de Papel, Papeldo e Material
Reaproveitavel), minha opgao vinha da vontade que sentia de conhecer outras experiénei-
as em educagdo de jovens e aduitos, particularmente na alfabetizagéo.

No projeto da ASMARE, observei que existem inimeras possibilidades de traba-
thos com todas as 4reas do conhecimento. Ao ensino de Matematica, entretanto, dedi-
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na gido de mim, e sabia que assim serig;’
que desempenhasse fungbes que costumeira e erroneamente atribuimos exclusivamentg| 4

(alunos, coordenagéo e monitoras). Uma alternativa para inserir o ensino de Matemética
no tratamento do tema gerador e ao mesmo tempo torna-lo motivador, tanto na aprendiza-

Matenmética. Mas como trabalhar estes textos? De safda, 86 havia uma estratégia a ado-|”
tar: I&-los. Mas ler num sentido que sé se foi desvelando para mim na medida em que me £

dpecial atengio. : :

urante 0 meu periodo de estagio observei alguns momentos em que a Matemética
4:emergir no contexto do trabalho realizado, mas nos quais sua exploragéo foi
a a pequenas, leves “pinceladas”. Justamente naquele espago onde a preocupa-
aformagéo de um leitor critico parecia (maravilhosa e felizmente) gritante. Afinal
s, a Matemaética contribui ou ndo contribui para a formagao desse leitor?...

A experiéncia do estagio na ASMARE e minha prépria experiéncia como monitora-
ra de uma turma de alfabetizagdo estimularam-me a elaborar minha monografia
clusdo de curso. .
Na medida em que assumia e acompanhava trabalhos de formagao de leitores,
ebla que as dificuldades com que me deparava néo eram apenas operacionais ou fruto
inha pouca intimidade com termos e procedimentos no ensino da leitura e da escrita,
‘me.remetiam a questdes bdsicas e nada triviais: afinal de contas, O que é fer? E
inham outros questionamentos: O que e como devemos ler? Quando lemos? Pode-
DS ensinar alguém a ler? Perguntas naturalmente muito dificeis de responder e que tém
6tos muito especificos quando estéo relacionadas a uma determinada situagéo de
ing, no caso, o ensino de Matematica, o ensino de Matematica para jovens e aduitos.
Minha monografia foi entdo uma tentativa de discusséo dessas guestdes e ao mes-
émpo de reflexéie de minha pratica enquanto monitora-professora do PAJA.

Na primeira parte da monografia, preocupada com o papel do alfabetizador como
iador do processo de alfabatizagéo (do qual nossos alunos, incentivados pelo interes-
_ ‘prazer de ler, podem se tornar sujeitos) e como aquele que auxilia o despertar do
fﬁ‘@fé“é"to‘pela leitura, debrucei-me sobre tais questdes, relacionando umas as outras, até
“Dbtque seria impossivel traté-las individualmente. Para isso, procurel discutir a ampliagao
yoonceito de leitura, a necessidade da decodificagéio e da compreenséo para acontecer
tura, a diversidade de tipos de expressdo além do texto escrito e as transformagdes na
l§80 de mundo que a leitura acarreta. A medida em que compreendia a leitura como um

: imfﬁc'esso que envolve componentes de diversas naturezas — intelectuais, sensoriais, emo-

l‘f'gsl(_)’hals, fisioldgicos, neurolégicos, tanto quanto culturais, econémicos e politicos — fui
-'Eﬁércebendo gue existem condigdes para ¢ ato de ler. Portanto, o ato de ler & influenciado
sﬁér—‘-fatores internos e externos ao leltor, que sendo considerados de maneira adeqiada
ipddem desencadear e desenvolver a leitura.
"~ Numa segunda parte, dedico-me ao relato e andlise de experiéncias com o ensino
fide Matemética na Turma 1 do PAJA. No trabalho com essa turma consigo identificar dois
Imomentos diferentes com relagéo as préticas de leitura nas aulas de Matemética. No
dprimeiro deles, quando se trabalha separadamente Portugués e Matematica, sou uma
‘professora que vai ensinar seus alunos a fer para aprender Matemdtica. Nesta fase eram
propostas tarefas que eujulgava convenientes para ensinar os contetidos de Matemética
i*’gi,'le eu considerava importantes que meus alunos aprendessem. Tudo se resumia a apli-
lgar esquemas, instrugdes uniformizadas de leitura, que mais causaram confuséo do que
"f'é\'t‘lxilio, contribuindo para que o ato de ler se transformasse em ndo-leitura, formando néo-
Ylaitores, cada vez mais distantes do gosto e do prazer pela leitura e também pela Matema-
“ica. Ou seja, a utilizag8o dos textos para tornar o ensino de Matematica motivador - que
"-'-’éfré,- de infcio, o meu objetivo — nem conseguia motivar os-alunos para a Matematica e nem
methorar suas habilidades de leitura. No outro momento, ‘no qual ndo existia mais a
"_"injustificével divisdo Portugués e Matematica, minha postura é de aprendiz (pois eu era
Muma leitora que estava comegando a sua formago critica e que j4 tinha a responsabilida-
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de de formar outros leitores) e também de mediadora de leituras. Da necessidade de{
integrar Portugués e Matematica como uma estrategia didatica, passei a conceber meu"’

trabalho-como uma mediagéo entre os alunos e os diversos tipos de texto. Para | Issg

eventualmente, seriam necessdrias as contribuigbes da Matematica, do conhecimento g

Lingua Materna, da Histéria, da Geografia, das Ciéncias, bem como de outras inform

¢oes veiculadas na midia ou de outras fontes. N&o estivemos (meus alunos e eu) livres g
dificuldades, mas foi bastante diferente. Nosso trabalho despertou e acrescentou alg
mais a cada um de nods. Comentarios dos alunos, ¢ envolvimento de cada um deles, 4
nossa satisfagdo eram indicadores de que estdvamos em um bom caminho. Agora

Matemadtica é que passa a ser uma contribuicdo para o acesso 4 leitura de textos.

Toda essa discussao foi uma tentativa de conhecer mais propriamente o ato de g
para poder leva-lo para minhas aulas com mais eficiéncia. Entretanto, a partir dela outray ;

tantas discussdes haverlam de ser abertas.
No ano de 1998, ja licenciada em Matematica, tive oportunldade de ampliar g

discussdes que vinha fazendo sobre a relagéio entre 0 ensino de Matematica para joveny,
e adultos alfabetizandos e leitura. Continuei na monitotia do PAJA, porém com uma taref;
a mais: ensaiar uma orienta¢éo da area de Matematica, por delegagdo da professor
responsdvel pela orientagio da drea. Nesse ensaio de orientagéo, eu deveria acompanhg;
os trabalhos das outras monitoras-professoras (estudantes de Pedagogia), procurangy?

apresentar e discutir alternativas para adotarmos em nossos trabalhos.,

As dificuldades no trabalho com a Matematica eram muitas. As monitoras tinhan :
duvidas de como propor e explicar contetidos que se relacionassem com Mateméticaé‘
até mesmo de verem a possibilidade de trabalhar esta area dentro dos temas geradore

escolhidos.
. Imaginei que partilhar minha experiéncia cormn o ensino de Matemética seria un

bom ponto de partida. Assumi as reunides da area: estudando, discutindo, elaborand;:
(com as monitoras) as estratégias de ensino dos contelidos que irfamos trabalhar em sak
de aula (afinal, eu também era regente de uma turma). Nessas reunides, sempre defent?'-

que o trabalho com a Matematica deveria estar relacionado.ao tema gerador escothidy
que nossas propostas de ensino deveriam sempre estar relacionadas aos textos, na leity
ra deles. Lidar com a Matematica deveria estar intimamente relacionado ao ato de ler.

Juntamente com essas atividades que realizava no Projeto, comegavam a surgl:

oportunidades de ministrar cursos de capacita¢éo de professores dentro e fora de Belt:
Horizonte e de relatar a experiéncia de ensino de Matematica do Projeto e a minha prépria

experidncia em eventos promovidos por érgdos publicos e outras instituigdes que deser &

volvem trabalhos na drea de Educagéo de Jovens e Adultos. Sempre que o assunto é:
_relacionamento com a Matematica, quer como alunos, quer como professores, obse
que, em geral, tem-se uma viséio do ensino de Matematica muito restrita e que se reflet
no seu ensino (ou nao ensino). Em geral, os professores dizem que, por n&o gostarem
terem dificuldades em Matematica, o seu engino fica "autornaticamente deixado um pol;
co de lado”. Alguns reconhecem: “preciso comegar a trabalhar Matemdtica’, afinal d

contas os préprios alunos dizem ‘4 estou sabendo ler, agora sé falta aprender Matemé ;

ca”. A fragilidade da fundamentac&o teérica em Matematica de alguns professores &, d
fato, preocupante. Estaria al uma das razdes de dificuldades no ensino de Matematica
Seré por isso que alguns dizem: “ndo sei nem por onde comegar”?

Essa preocupagio acompanha-me também nos cursos para capacitagéo g
alfabetizadores de jovens e adultos dos quais tenho participado como aluna. Participg:
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Fexemplo do curso de “Capacitagéo de Alfabetizadores de Jovens e Adultos” do pro-
a “Alfabetizacao Solidaria". A carga horaria do curso era de 120 horas/aula e nem
4 hora foi dedicada a discussdes sobre ensino de Matematica. Felizmente, ao menos
Hemanda foi colocada pelos participantes do curso, que diziam nem imaginar como
alhariam com esta drea do conhecimento e gue esparavam que ela fosse ali contem-
a. Seria coerente omitir 0s aspectos matematicos numa proposta de formagéo de
madores de leitores criticos?
1. Tudo isso me coloca uma preocupagédo com a formagac daquele qus vai formar
ifores, daquete que, além de aprendiz (& preciso reconhecer issol) serd mediador de
turas (aquele que discute com o leitor sobre sua leitura, o sentido que ele da ao objeto
o) e que, portanto, precisa estar atento 4 variedade de questdes que um texto pode
ordar. Principalmente, sabendo que boa parte das iniciativas de alfabetizagéo de jovens
dultos tém entre seus objetivos a formagao de leitores- competentes
"~ Minha experiéncia como professora de Maternatica e alfabetizadora, ainda que
yodesta, mostra-me sinais muito fortes de que a Matemética envolvida nos textos lidos
u.em seus contextos) é parte integrante de seu significado, ac qual por isso mesmo sé
g podera ter acesso se nos dispusermos a destrinché-la. Para a compreenséo critica
s textos é necessario mais do que decodificar termos matematicos com os quais nos
paramos aqui e ali, mas perceber por que as informagdes sao expressas daquela ma-
ira e como essa forma de expressdo se insereno corpo de conhemmento da Matema-

#ioa..

Cada vez mais, convengo-me da importéncia do ensino de Matemética na Educa-
gdo de Jovens e Adultos, pois existe por parte dos alunos um “anseio por dominar concei-
0s e procedimentos da Matemadtica dada a freqiiéneia (e a urgéncia) com que situagbes
de sua vida social ou profissional lhes demandam avaliagdes e tomadas de decisSes para
1S quais o instrumental matemadtico traria uma contribuigdo relevante fornecendo informa-
des, oferecendo modelos ou compartilhando posturas para a composigao dos critérios.”
FONSECA, 1998:79) Da mesma forma, nessas avaliagées e tomadas de decisdes de-
nandadas pela vida social e/ou profissional é exigido o dominio de usos cada vez mais
complexos de leitura.

No entanto, percebo que ‘hd algo errado como modo como a matemética tem sido
desenvolvida na escola, ou algo errado com nossas expectativas em torno dela.” (RIBEI-
RO, 1997:227) O ensino de Mateméatica em muitas experiéncias de alfabetizagao de adul-
4 ,“ios vem ficando em segundo plano e, quase sempre, desconectado das préticas de leitu-
.ra

Percebendo a situagao pouco confortavel do ensino e da aprendizagem de Mate-
matica para jovens e adultos nas séries iniciais de sua escolarizagao, passei a conceber
) necessidade de partilhar minha experiéncia em relacionar as diversas oportunidades de
&!leitura que se nos apresentam no dia-a-dia e o ensino de Matematica. Esta fora, a princi-
“pio, uma estratégia didética que adotei para motivar a aprendizagem (de Matematica) de
wmeus alunos e que vem me apontando algumas poessibilidades férteis de ampliagéo de
{seus recursos para compreensédo do proprio texto, as quais tento explicitar em minhas
#!partilhas. Mas faltam argumentos, orgamzagao das idéias, e sobram duvidas sobre a
““relagdo entre as préticas de leitura e ensino de Matematica.

L Em uma tentativa de organizagéo das idéias, pois pensava que ¢ problema estaria
i na-minha pouca intimidade com as discussdes sobre Leitura, cursei disciplinas do curso

.,.de Pedagogia da FaE/UFMG que me deram oportunidade de encontrar explicagdes para
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muitas situagdes vividas por mim como alifabetizadora (com formagao para ser professorg
de Matematica), Entretanto, uma reflexdo mais cuidadosa sobre a relagdo entre as prat|
cas de leitura e a aprendizagem de Matemética impoe-se cada vez mais.

KLEIMAN & MORAES (1999) afirmam que “a variedade de esferas envolvidas en
todas as prdficas sociais de leitura e produgdo de textos joga por terra a nogdo de que
usar a escrila envolve apenas questdes de lingua e, certamente, torna qualquer pratica de
letramento uma atividade em que se interrelacionam diversos conhecimentos — sejam
eles socioculturais, disciplinares ou textuais,” (p.93-94) Nesse sentido, quais seriam ag
contribuigbes da Matematica para as praticas de lsitura? Espaciticamente, quais sio g
contribuigbes da Matematica para a formagao de leitores jovens e adultos alfabstizandos?
Esta é a questéo central.

Quero, porém, tratar de contribui¢gdes que rompem com idéias, semelhantes as
que ouvi em cursos de formagéo dos quais ja participei como aluna, de gue a Matematicg
auxilia a leitura porque “serve para contar letras e silabas de uma palavra”, “palavras g
paragrafos de um texto” ou “identificar colunas pela sua ordem”, em exercicios de Portu-
gués (sendo estas estratégias concebidas como “trabalhos interdiscipfinares®).

Creio que sera inevitavel também tratarde

certos esteredtipos amplamente difundidos entre leigos e especialistas so-
bre a nalureza da Matemdtiva e das raz8es do seu ensino, Tais nogdes
estao, em geral, solidamente fundadas no senso comum e tém aparéncia

ldo natural que, as vezes, contestd-las soa como puro contra-senso. Séo | -

exemplos disso proposicdes como as que seguem:
‘A Matemdtica é exala.’
‘A Matemética é abstrata.’
‘A capacidade para a Matemadtica & inata,’
‘A Matemdtica justifica-se pelas aplica¢bes praticas.’
‘A Matemdtica desenvolve o raciocinio.” (MACHADO, 1998:20)

Deparei-me com a Ultima proposigéo em uma conversa com especialistas em Edu-
cagao sobre as contribuigdes da Matematica as préaticas de leitura, um deles diz que tal
contribuicdo deve-se ao fato de que “a Matemdtica desenvolve o raciocfnio Idgico e entédo
o0 aluno usa esse desenvolvimento na leitura.” Pronto? Essa é a contribuicao? Como
argumentar?

E como podemos falar dessas contribuigdes quando consideramos que as praticas

de leitura de nossos alunos, jovens e adultos alfabetizandos, demandam um conhecimen- |
to matematico cuja abordagem é feita em niveis postetiores de escolariza¢éo? Como| - -

trataremos das contribuigdes da Matematica para praticas de leitura dos referidos sujeitos
se ha experiéncia de escolatizacdo que vivem (12 Segmento do Ensino Fundamental) o
" ensino de Maternatica, em geral, limita-se ao dominio das quatro cperagbes aritméticas?

E, portanto, a preocupagao em investigar as contribuigbes da Matemdtica na for-
magio de leitores jovens e adultos alfabetizandos, de uma maneira que problematize ¢
ultrapasse solugdes um tanto simplistas para a questéo que coloco, que motiva a minha
candidatura ao curso de Mestrado da FaE-UFMG.

POR QUE, PARA QUE E COMO INVESTIGAR ESSA QUESTAO?

Experiéncias e pesquisas sobre a Educagao Matematica de jovens e adultos seri-
am importantes auxiliares no tratamento das dificuldades que 0s educadores enfrentam
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erseus trabalhos. No entanto, a producéo de pesquisas nessa 4rea é pequena e recen-
inalizando a necessidade de investimentos (ver RIBEIRO e outros, 1992).

Entendo que fazer uma investigagao das contribuigdes da Matematica na formagao
gitores jovens e adultos alfabetizandos leve-nos a reflelir sobre aspectos metodologicos
lernativas de trabalho na alfabetiza¢éo e no ensino de Matematica de jovens e adultos.
(erece também a possibilidade de promover um didlogo entre a produgao sobre
étodologia(s) de alfabetizagdo e a produgéo sobre Educacéo Matemdtica de jovens e

itos.

Trata-se, sobretudo, de uma investigagao sobre os papéis do ensino de Matemati-
ue nos aproxima da discussao sobre os significados sociais, culturais e histéricos do
ino de Matematica diante de uma demanda com as especificidades da Educagao de
jvens e Adultos.
- Reconhego que para a realizagdo dessa mveshgagao sera necessarla uma
terlocugao com outras duas linhas de pesquisa do'programa: Educagao de Jovens e
ltos.e Educagé@o e Linguagem, concentrando-me especificamente nas discussées
bre leitura e formag&o de leitores.
- Para desenvolver essa investigag#o pretendo, mlmalmente buscar identificar algu-
as das contribui¢Bes da Matematica na formagéo de leitores jovens e adultos atravésda
Thalise de propostas e relatos de experiéncias de Educagao de Jovens e Adultos e atra-
s dos trabalhos de autores das areas de (Educagao) Matematica e de Leitura e Forma-
o de leitores.

. Emseguida, pretendo acompanhar alguma(s) experrenma(s) de alfabetizacio de
~Jovens e Aduitos para confrontar as possibilidades reveladas naquele levantamento com
“gquelas que emergirem nas praticas pedagégicas que ali se realizam.
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A RestaiiFicacAo Dos SaBeRes Docentes Na Formacio Inicial po PROFESSOR DE
MaTEMATICA NUM PROCESSO EXPERIENCIAL REFLEXIVO E INVESTIGATIVO

Franciana Carneiro de Castro |

Orientador: Daric Fiorentinj
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

1) Introdugéo

Neste estudo, pretendo investigar a Formagéo Inicial do professor/a de Matematica
face aos Saberes Docentes.

A opgao por esse estudo resulta da trajetéria pessoal e profissional. Trajetoria
essa na qual tento puxar os fios de nossa meméria individual e coletiva, de mulher, brasi-
leira, professora, filha, mée e gue amamos e somos amadas e odiadas... mas ao mesmo

tempo em busca de compreender os tramas que envolvem a vida de um homem e mulher |

- que s&0 acontecimentos Unicos € multiplos.
Revelar nossas vidas é participar ao outro a nossa subjetividade. Os f:os de memé-
ria-auxiliam-nos no bordado de uma histéria que é construida por cada sujeito.

A partir das experiéncias vividas, procuro refletir sobre questdes que permefam minha |.

construgao como sujeito num processo de formagéo social/politico/cultural. Esta reflexéo se
estende sobre tudo no nosso trabalho como professora formadora e em formagao.

Entendo que o processo de formag&o ndo se dd em um tempo e espago definido, e
sim, num percurso-de idas e vindas envolvendo experiéncias pessoais e profissionais. Daf a
importancia/necessidade de estarinvestigando/refletindo sobre essas experiéncias. Nesse
processo, permeado por dividas/incertezas reelaborando minhas teorias e praticas.

" Uma dessas experiéncias tem sido nosso trabalho como professora de Didatica e
Pratica de Ensino de Matematica Universidade Federal do Acre — UFAC, Uma dificuldade
enfrentada nessa experiéncia, foi o fato de ndo ter uma formagao especifica na area de
Matematica. Enquanto pedagoga procurel superar esta lacuna, entrando em contato com
afiteratura em Educag@o Matematica. Isso, entretanto, nao foi suficiente, pois, na pratica
de sala de aula, surgiram novos desafios, tais como: Que contetido matematico privilegi-
ar? Quais as formas/ferramentas mais adequados para desenvolver os conteudos Mate-

 méticos? Como relacionar o conhecimento matematico com o pedagdgico?

"aspectos pedagogicos da formagao do professor, As questdes dos alunos, entretanto, | |

professores. Outras interrogagdes entao surgiram: que profissional estava formando? Qual
seria minha verdadeira fungdo como professora formadora? Quais saberes profissionais
estavam constituindo a formagéo dos futuros professores e professoras de Matematica?

- Naquele periodo, néo tinha clareza sobre a constituicdo desses saberes que inte-

da educagfo e de outras ciéncias, seriam aqueles que deveriam ser privilegiados na for-
magéo inicial do professor. Acreditava que somente depois de uma sélida formagao tedri-
co-cientifica é que o professor estaria preparado para atuar na pratica. Entretanto, a prati-
ca de estagio de meus alunos parecia nao sustentar esse meu pressuposto basico. Per-
cebia, através da pratica dos estagiarios, que estes nao dominavam aqueles saberes
basicos da agdo docente, tais como: saber fazer e saber ser professor e professora de
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itemdtica da forma que eu supunha que 0s a havia preparado. Isto €, um ensino de
eématica que tivesse como principio a exploragio sdcio-histérica e cultural dos concei-
Hsimatematicos.

O que percebia era que a pratica dos estaglarios reproduzia a pratica incidental que
haviam tido enguanto estudantes tanto do ensino fundamental e médio gquanto do
5ino superior.

Me perguntava: Por que os licenciandos n&o conseguem por em pratica aquilo
‘estudam e discutem em Didatica e Pratica de Ensino? Minha hip6tese apontava para
problema das concepgdes e crengas que eles tinham a respeito de matematica, de
gnsino e aprendizagem de matemaética, do papel do ensino da matematica, de como

_rdéveria ser uma boa aula de matematica, entre outras. Acreditava que, na constituigéo

sse ideario do futuro professor, os professores das disciplinas de matematica da Licen-
sfatura exerciam um pape! decisivo e fundamental. .-~

Essas inquietagdes me estimularam a queter conhecer e compreender oque
gnsam e acreditam os professores formadores de professores da UFAC.

Foi pensando em enfrentar essas inquietagdes que resolvi ampliar meus conheci-

[nentos de formadora de professores, fazendo o Mestrado. Mas que Mestrado? Em Edu-

aedo ou em Educagio Matematica? A opgao pela segunda alternativa foi consegiiéncia
teta de minhas interrogagdes e do tipo de trabalho que realizava na UFAC.

.0 meu projeto inicial de Dissertagdo de Mestrado, como era de se esperar, tinha a
"§eguinte questdo de investiga¢ao: Quais as concepgdes que permeiam a pratica pedag6-
g:ca dosfas professores/as da Licenciatura de Matematica, e de que maneira estas influ-
éncnam a préatica dos egressos do curso?

)Reconstruindo o Projeto de Dissertagao de Mestrado
As leituras, as discussdes e estudos realizados nas disciplinas e nos Grupos de

Pesquisa da FE/UNICAMP, me proporcionaram novas visdes acerca da formag&o inicial e
“gontinuada de professores.

[}

~wio o A partir destes estudos, passei a ressignificar minha prética de formadora de pro-

fessores de matemética. Percebi, entre outros aspectos, que embora ja compreendesse

_aimportancia da articulagio entre os conhecimentos pedagdgicos e os matematicos, néo
-percebia que estava privilegiando, o primeiro destes, e consequentemente, reforgando a

_relag@o dicotdmica entre estes conhecimentos. Até este momento o meu olhar estava
N Conseqiiéncia de minha formagéo em Pedagogia, ptivilegiava em meus cursos os|
I
M

~yoltado para o saber pedagégico, acreditando que este poderia explicar os momentos

. conflitantes/contraditérios no cotidiano escolar, e elucidar o problema da formagao.
colocavam em xeque a minha pratica pedagdgica e meus conhecimentos de formadorade | 4+ -

Percebi que o privilegiamento do saber pedagégico era decorrente do esforgo de
‘hegar a uma visdo conteudista, muito presente nos professores da Licenciatura de Mate-

“matica. Viséo esta que tradicionalmente tem valorizado a memotizagdo de conhecimen-

tos, concebendo o aluno como um recipiente de informagdes. Esta forma de conceber o

“€onhecimento, parece ainda continuar presente na maioria dos cursos de formacéo de
gram a Formagao Inicial. Acreditava, porém, que o saber académico, oriundo das ciéncias| -«

professores do Brasil. O curriculo destes cursos apresenta uma organizagéo disciplinar,

-preccupando-se em instrumentalizar os profissicnais, privilegiando saberes fragmenta-
:'dos, gerais, formais, prescritivos e técnicos. Esse curriculo, portanto, reforga uma forma-

¢éao simplista & idealizada do professor.
Assim, percebi que, para superar esta dicotomia, seria necessario uma articula-
¢do entre contelido e forma. Para esta articulagao, compreendi que a visio dialética ace-

‘nava para uma perspectiva que podetria proporcionar mudangas no modo de produzir

-9] -




s o

Ke Wbt

conhecimento, e, consequentemente, desenvolveria uma formagéo profissional que consi.
dera importante o trabalho conjunte dos aportes tedricos/metodolégicos de forma critica/
criativa/participativa. Observei entdo, que os saberes da pratica nao se sustentam efou
ndo se reduzem apenas a uma tenséo bipolar entre contetido e forma ou entre teoria ¢
pratica. Na verdade, teoria e pratica constituem uma unidade dialética e complexa em que
uma determina e ressignifica permanentemente a outra.

Na busca de novos caminhos, e mediada pela interloclg&o com meu Orientador e
com o Grupo da Pés—Modernidade, passei a compreender melhor as amarras de minhas.
idéias e agbes. E nesse processo que estou me reconstituindo professora formadora de
professores, tentando superar minhas limitagdes e abandonar um passado de verdades ¢
de certezas. Ou seja, 6 meu pensar e ¢ meu sentir foi desconstruindo verdades/certezas
e, como nos diz Deleuze (1992:p.131), ndés somos “...aquilo com o que estamos em vias
de romper para encontrar novas relagdes que nos expressem’. E, assim, nesse movimen-
to, estou construindo um olhar scbre um territério complexo do saber.

Dai concordamos com Morin{1996) quando problematiza sobre o nosso pensamen-
to, dizendo-nos que:

“naescola aprendemos apensar separando.{...) Nosso pensamento é disjuntivo e,

além disso, redutor: buscamos a explicagdo de um todo através da constituicdo

das partes. Queremos eliminar o problema da complexidade. Este é o obstdculo
profundo, pois obedece 4 fixagdo a uma forma de pensamento que se impde em
nossa mente desde a infdncia, que se desenvolve na escolfa, na universidade e se

incrusta na especializagdo;(...)'. (p.275)

Este jeito de pensat, que aprendemos na escola, camufla a relagao existente
entre o poder e o saber e, como consequiéncia, a luta de classes e a divisdo social do
trabalho. Defender/camuflar esse pensar é legitima-lo e desqualificar 0 nosso trabalho,
sustentando verdades e certezas, numa préttca docente baseada na "racionalidade técni-
ca”(Schoén,1982).

- A maioria dos profissionais que hoje formam professcres foramformados sob o paradigma
da Racionalidade Técnica. E, por decorréncia, tendem a reproduzi-lo em suas préticas de
formagao. Comigo também néo tem sido diferente. Quando percebi que os estagidrios, que eu
supervisionava, ndo punham em pratica aquilo que haviamos discutido e recomendado em
Did4tica e na Pratica de Ensino, imaginei que o problema fosse somente das outras discipii-
_nas, notadamente aquelas responsaveis pela formagéo matematica do professor.

‘\ .. .-Hoje, entretanto, percebo que 0 modo como concebia e desenvolvia aquelas disci-

bllnas n&o rompia com o princlpio da Racionalidade Técnica. De fato, nestas disciplinas
eu privilegiava os saberes e contetildos produzidos pela pesquisa educacional. E, com
base nestes saberes, propunha uma pratica escolar prescritiva e técnica, ainda que esta
fosse inovadora e critica.-

Fiorentini et al (1999, p.5) apresentam pelo menos duas razdes da inadequagac do
paradigma da Racionalidade Técnica:
“A primeira delas é que 0s conhecimentos, nesse paradigma, eram produzidos
geralmente de forma idealizada ou fragmentada, privilegiando apenas um ou outro
aspecto do processo de ensino-aprendizagem. A segunda € que esses conheci-
mentos eram lranspostos em conhecimentos curriculares ou pedagdgicos sem
que os proprios docentes participassem do processo e, sobretudo, sem que fos-
sem considerados os conhacimentos experienciais produzidos elos professores ao
realizar seu trabalho docente nos diferentes.contextos'.
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Estes autores chamam de “moderno” esse modo de produzir conhecimentos sobre
Ipratica docente, o qual caracteriza-se por realizar recortes e simplificages da pratica.
PAssim, tais conhecimentos, aos olhos dos professores, parecem estranhos ¢ em desa-
do com aquilo que presenciam e enfrentam no cotidiano escolar.
- Emcontraposig8o a esse Modelo da Racionalidade Técnica, Fiorentini et al (1999)
endem que o saber docente deve ser visto e concebido como “reflexivo e experiencial”
ue se constrdi na propria “atividade profissional” e e fundamentado sobre a reflexao
ntes durante e apds a agio.
- Assim concebido, 0 saber dacente apresenta-se

“como um saber reflexivo, plural e complexo porque histdrico, provisério, contextual,
jeﬁvo, cultural, formando uma tefa, mais ou menos coerente e imbricada, de saberes
fentificos — oriundos das ciéncias da educagéo, dos saberes das disciplinas, dos curri-
ulos — e de saberes da experiéncia e da tradicdo pedagdgica’. (p.26).
Esta reconceptualizagdo acerca do saber docerite, me levaram a tomar decisio em
entrar estudo sobre a questéo dos saberes fundamentais/constituintes & profissao do-
ente em matematica.

) Questio de investigacgéo e objetivos:

- Nabusca de entender a constituig&io dos saberes profissionais do/a futuro/a profes-

7sor/a de Matematica, entendida numa relagdo complexa com o mundo do trabalho,

eformulamos, entéo, a nossa questio inicial de investigagdo: Como os saberes docen-

es da formagao inicial/ambiental sdo praticados, problematizados, (re)produzidos

{re)significados pelos/as professores/as de Matematica em formagéo num pro-

esso experiencial reflexivo e investigativo?

Face a essa questéo de investigagéio formulamos os seguintes objetivos de investigagao:

+ ldentificar os saberes implicitos e os explicitos da formagéo inicial/ambiental
dos/as professores/as de Matematica em formagéo;

- + Investigar como estes saberes séo praticados, problematizados, (re)produzidos

- e {re)significados num processo de aqaofreﬂexao/lnvestlgagao da prétlca peda-

goégica do professor/estaglano

4) Metodologia de Investigagdo:

Para responder & questao, escolhi trabalhar com a disciplina de Pratica de Ensino,
“-devido ao fato de ser professora desta, no qual observava que durante sua realizagéo
- '.Jernergtam situagdes conflitantes/contraditérias na regéncia dos alunos. Dal pretendo per-
_:-ceber como estes (re) significam seus saberes académicos e experienciais, partindo de
.'um contexto complexo e real.

N A pesquisa de campo vem sendo desenvolvida na Universidade Estadual de Cam-

- pinas (Unicamp), com os discentes das disciplinas de Préatica de Ensino e Estdgio Super-

“yisionado | e ll—do 72 e 8° periodo da Licenciatura de Matematica, ministrada no periodo
‘noturno, pelo Profe. Dr. Dario Fiorentint,

- No 12sem./39, a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | foi desenvolvida com

~atividades de leitura/discusséo de textos; andlise de materiais didaticos; andlise de episé-
dios de aula; apresentagéofdiscussao das aulas observadas na escola; estudo sobre
metodologia da pesquisa; acompanhamento e planejamento do trabalho final do estagia-
1o, A partir das observagbes/entrevistas realizadas na escola, os alunos escolheramum

-tema para investigar. Este trabalho teve uma caracteristica iniciagéo cientifica, No final do
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estudo e da pesquisa, elaboram uma monografia e apresentaram um seminario ao grupo,

No 2%sem/99, no primeiro momento, foi dedicado aos estudos dos temas: Organi.
zagao, planejamento, execucao e avaliagao do trabalho docente; o curriculo de Matems
tica do Ensino Fundamental e Médio; e a discussao de textos do livro Pedagogia e Auto-
nomia de Paulo Freire. Paralela aos estudos, 0s alunos continuavam desenvolvendo suas
atividades na escola. Escolheram um tema para ministrar aulas, vinculado com o trabalhg
do semestre anterior, Uma vez por semana temos encontro para discutir o planejamentg
de ensino e avaliagdo das atividades de ensino dos estagiarios. .

Portanto, entendo que a pesquisa qualitativa permite a flexibilidade na a¢do e a
interagio entre o pesquisador/pesquisado. Como nos diz Minayo (1994) “... aprofunda-se
no mundo dos significados e relagbes humanas" Seguindo assim, o modelo da pesquisa-
participante, que considera ¢ processo de construgdo de conhecimentos atraves do
envolvimento do pesquisador e pesquisado, criando um trabalho de confiabilidade.

No intuito de aproximar-se da questdo da investigacao escolhemos trés sujeitos
para o estudo de caso. :

Para amostra selecionamos dois casos diferentes:

+ Umaluno/a que atua como docente;

+ Dois alunos/as sem experiéncia docente. _

0O aluno que atuava-como docente desistiu no final do 12sem., este foi substitu-

ido por um aluna do Curso diurno, onde a disciplina de Pratica de Ensino é ministrada pela | "

Prof2. Dr.2. Dione L. Carvatho.
Para coleta de dados, recorro a pesquisa narrativa. Que tem como fontes da

dados: diarios de campo, entrevista né&o estruturadas, escritos biograficos e autobiografi-
¢os e outros; como também todo o matetial produzido pelos alunos no desenvolvimento
_das disciplinas e o material audio - visual coletado nos encontros de leituras/discussoes
dos episédios de suas aulas. Apds nossa reflexdo/analise (re)construir uma narrativa,
partindo de uma triangulagéo dos dados.

5) Analise de dados -
Tratando-se de uma pesquisa qualitativa, acredito que, iniciara uma aproximagao
analitica no movimento da minha narrativa sobre as aulas e as interag®es com os estagi-

4rios. Na medida em que pesquisadora/pesquisados/as estardo construindo/discutindo ..

. suas narrativas{orais e escritas), como forma de problematizar e re-significar o trabalho

i
onde irdo emergir as categorias de analise de segunda ordem.
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O Conceito pe FRACAO - uma ANALISE Dos PROCESS0S D0s ALUNOS EM ATIVIDADES
FunpamenTabas pELO EnFoaue HisToRICO-CoNCEITUAL

b - - Erica Maria Toledo Catalani
Orientadora: Anna Regina Lanner de Moura
Universidade Estadual de Campinas

RESUMO

Tendo em vista gue as pesquisas realizadas sobre o conceito de fragdo procuraram
enfatizar a formaliza¢do e o manejo de simbolos e regras relacionados a este conceito,
pautados nas suas representagdes formais e simbglicas, considerando sua forma atual —
complexa, elaborada e sistematizada — sem considerar as elaboragdes humanas e as ruptu-
ras conceituais histéricas que contribuiram para que o conceito se apresentasse na forma
como se encontra atualmente, este estudo pretende analisar as elaborages de criangas
sobre subconceitos que compdem o conceito de fragéo em atividades fundamentadas pelo
enfoque histérico-conceitual se diferenciando, nesse aspecto, de outros trabalhos.

Nesta acepgéo, esta pesquisa pretende, de um lado, contribuir com reflexdes so-
bre o ensino, com aportes na relagéo dialética criativo / formal do conceito de fraqap, para
aelaboragdo de uma proposta didatica de mateméatica com enfoque histérico-conceitual e
de outro, discutir como as atividades podem proporcionar envolvimento e pamclpag:ao
dindmica dos alunos na elaborag:ao do conceito de fragéo.

INTRODUGAOE JUSTIFICATIVA
. Este trabalho se propde a investigar as elaboragdes sobre o conceito de fragéo em
sltuagdes de atividades de ensino, por este motivo, buscamos esclarecer os pressupos-
tos tedricos que embasam a abordagem de ensino gue assumimos nesta pesquisa.

_ As pesquisas realizadas sobre o ensino de fragéo, segundo OLIVEIRA (1996),
modificam seu foco de estudo, da énfase nos algoritmos e nos materiais manipulativos
para, a partir de 1973, a aprendizagem de habilidades e resolugéo de problemas resultan-
tes de métodos e seqiiéncias de ensino orientadas. Sendo que no inicio dos anos 80 as
pesquisas sofrem influéncia das teorias congnitivistas e os resultados dos trabalhos ten-

.dem mostrar que as dificuldades de aprendizagem estéo relacionadas ao desenvolvimento
‘\OOQnmvo Nota-se que a énfase recai sobre as estrategias de ensino que se fundamentam
na teoria construtivista de Piaget e Inhelder.

De modo diverso, as investigagdes atuals sobre o ensino de fragéo mostram preo-
cupagdes em examinar as habilidades, concepgoes, relagbes, representagbes, estratégi-
as, raciocinio, conhecimentos e entendimento dos alunos em situagbes de ensino e as
preocupagdes principais nestas pesquisas incidem sobre: o trabalho com resolugéo de
problemas cotidianos e/ou uso de calculadoras, o impacto do livro didatico, as conexdes
com a vida real e simbolos matematicos, os modelos aplicados nas operagdes com fra-
¢bes, a‘observagao da relagéo entre fragéo e nimeros decimais, o enfoque no trabalho
com o treinamento, os materiais manipulativos e aiternativos. Ha ainda outras pesquisas
que usam os fundamentos da teoria construtivista.

No entanto, entendemos que estas pesquisas procuraram desenvolver estudos sobre
o ensino do conceito de fragéo, regulados pelas representagbes formais e simbdlicas
deste conceito e apoiados numa linguagem sofisticada e rigorosa que oculta todas as
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ades e as rupturas conceituais histéricas que contribuiram para que o conceito se
sentasse na forma como se encontra atualmente e nesse aspecto se diferenciam do
lcjo que estamos propondo,

..~ Também podemos mencionar as abordagens empregadas no ensino de fragao atra-
a andlise que cada professor faz dos livros didaticos e das propostas pedagégicas de
no elaboradas pelas secretarias de educagéo e usadas como suporte no trabalho
dagdgico do professor.

;. Mesmo de forma coerente com o conhecimento intuitivo do aluno e pracurando dar
ntido e compreenso ao conceito, essas abordagens procuram refletir somente scbre a
anizag&o final deste conhecimento, sua forma algoritmica. Sob estas abordagens néo
ado em consideragéo que o conhecimento matematico é resultado da ag¢io do ser
mano frente &s necessidades ségio - historico - culturais e que passou por diversas
oragbes para se apresentar da forma como o conhecémos hoje. Elaboragdes que,
ndo LIMA (1998), séo resultados do pensamente-da humanidade na problematizagio
e/situagOes reais que envolveram o conhecimento nos seus maltiplos nexos histdricos,
ometricos, geograficos, filoséficos, culturais, fisicos, quimicos, literarios, artisticos,
oldgicos e outros.

- Esta forma de tratamento do conhecimento, que considera apenas a formalizagao
‘simbologia, de acordo com KOPNIN (1978), impregnou a matematica no séc. XIX,
yrnando-se um método de andlise da realidade que ignora foda a elaboragao humana do
onhecimento e transforma tudo em abstragGes gerais sem qualquer ligag&o com a reali-
4dade, reduzindo o conhecimento a uma linguagem artificialmente criada que utitiza simbo-
05 &sicos e precisos.

-+ Porém KOPNIN (1978), aponta que a légica formal j& foi considerada limitada por
tilizar, como modelo de investigagéo da natureza social e natural, apenas o interesse
a forma lingiiistica de expresséo de uma idéia, distinguindo-se pelo processo dedutivo
e descobrimento das “verdades”. Em contrapartida, este autor concebe a dialética como
m método de investigagéo da natureza social e natural que rompe com a limitagéo e
agmentagao da logica formal, demonstrando a identidade dialética entre formas de pen-
amento e 0 movimento dos fenémenos da realidade.

Quando analisamos o ensino-da fragéo, em suas diferentes manifestagdes, perce-
.pemos gque este ainda se apoia no método de obtengéo do novo conhecimento fundamen-
+tado nesta forma de tratamento do conhecimento, a l6gica formal.
O conhecimento do movimento do conceito de fragdo, como este foi sendo elabora-
ido enquanto necessidade das pessoas na sua prética didria, possibilita uma postura,
}00mo educador, que considera as elaborag¢@es dos alunos na perspectiva de cnag:ao
:considerando o conhecimento matematico em seu-carater de construgdo humana;
1. Assim, neste trabalho, nos apoiamos no enfoque conceitual de CARACA (1989)
B . que considera a evolugéo do conceito matematico do ponto de vista das categorias da
~dialética. Deste ponto de vista o conceito de fragéo é criado pela negagdo do niimero
-natural que apresenta limitagbes para a enumeragéo do aspecto continuo da reatidade.
4. Naelaboragao do concelto de fragéo, precisamos reconhecer a limitaggio do ntime-
o natural na enumeragéo de grandezas continuas e negar esta limitagéo elaborando um
- Rovo conceito numérico, criando uma nova maneira de quantificar a realidade. Com rela-
¢80 & realidade, sabemos que grande parte desta n&o se apresenta organizada em unida-

des. Para conhecé-la e administra-la numericamente os homens e mutheres precisam
crlar unidades,

RIS E T
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" Hivro "A frag:ao a repartlgao da terra”, dos autores Luciano Lima e Roberto Moisés de 1998

ou seja, histérico enquanto manifestagéio da evolugéo do conceito impulsionada pelas
necessidades humanas, resolvidas no trabalho sobre a realidade.

também pensar sobre fragéo. Deste modo, 0 aluno estard elaborando criagdes para eny.
merar aspectos continuos da realidade, trazendo para sua subjetividade o conceito. A
analise das elaborag¢des dos alunos poderd estar apontando para uma forma de ensmo
que possibilite esta forma de pensar o conceito.

Estamos trabalhando com uma classe de quarto ano do ensino fundamental assy-
mindo o papel de professor e pesquisador. Este binémio nos coloca na dimensag
metodolégica de pesquisa qualitativa com intervengéo na realidade observada.

Por este motivo, e nos fundamentando em BOGDAN e BIKLEN (1 994), & medida

indagagéo principal sobre'nosso tema de estudo.
Neste momento da pesquisa de campo, temos claro que o material empfnco em

‘rem sobre questdes relacionadas aos subconceitos que compdem o conceito formal de
fragao. Estamos entendendo por subconceitos, conceitos cuja definigéo independe dg
definigéo de fragéo, mas que compdem este conceito. Temos como referenma a definiglo
de frag&o dada por CARACA(1989).

Estas etaboragGes estéo representadas oralmente e em registros escritos em trés
momentos distintos de reflexdo em sala de aula: individual, em pequenos grupos e grupo
classe.

o Ao mesmo tempo em que construimos o material empirico de nosso estudo, estamos
inseridos num movimento de construgéo do referencial tedrico que possa contribuir para o
esclarecimento do aspecto da realidade ensino que destacamos, para estudo e que pre:
tendemos relacionar com a totalidade em que se insere mediante um conhecimento mais
elaborado desta.

'OBJETIVOS _
Este projeto tem como objetivos:
g‘ / » contribuir para as reflexes sobre o ensino do conceito de fragao, com fundamen-
‘tagdo na relagéo dialética criativo/formal deste conceito;
+ discutir como as atividades de ensino podem proporcionar ao aluno envolvimento
€ participag&o dindmica na elaboragéo do conceito de fraggo.

'NOSSAS CONSIDERAGOES SOBRE O CONCEITO DE FRAGAO

O conceito de fragdo atual, encerra em siintimeros movimentos que o constituem
naforma em que se encontra. Estes movimentos, resultantes de outras tantas abstragfes
que o tornaram dtil & atividade pratica do homem que o integram, sdo velados por essa
forma atual que oculta @ a0 mesmo tempo revela estes movimentos. Oculta ao se tornar
linguagem formal organizada segundo regras que néo séo reflexos da dindmica das ativi-
dades humanas desencadeadas pelas necessidades praticas que deram origem ao con-
ceito. O conceito encerra determinadas relagées do homem com a realidade externa,
sintetiza todas as abstragfes realizadas social e historicamente, nestas relagdes.
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_As atiwdades de ensino seréo adaptadas, para a pesquisa, a partir da proposta dg |

que segue o enfoque histdrico do desenvolvimento conceitual interpretado- dialeticamentg, . |4

Esta forma de pensar o conceito possibilita ao aluno néo sé aprender. fragao mas'

que construimos os dados pelo movimento da intervengao, estamos “afunilando” nossa |

construgao nos aponta o movimento das elaboragdes conceituais das criangas ao refleti-

“Tornado um ente totalmente intelectual e representado por uma linguagem
itmizada pelas regras da légica formal, o conceito, em sua forma atual, distancia-se
imilde origern que teve no cotidiano do homem imerso na realidade objetiva. Humilde
ntido de néo ser ainda elevado & categoria de ciéncia, de estar impregnado da labuta
ymem sobre a realidade cultural frente as necessidades objetivas cujas solugbes séo
as-e ainda nio elaboradas em linguagem consciente pelos sujeitos que as criam.

-.E desta forma que o conceito de fragéo estd em sala de aula, apenas com os

. Embora esta forma néo deixe de ser importante para a atividade pratica do homem,
é nela que reside a aplicabilidade do conceito, se 0 ensino matematico continuar se

O desafio que nos é colocado pela capacidade humana de criar cohceltos e pela
_tatlva de libera-la do eminente apnswnamento da’ méquma édecriar um ensmo que,

;ﬁb pensamento matematico do aluno. Discutiremos agora como ele, ao mesmo tempo,
Ié;"fevela a dindmica mais geral da atividade que o criou quando se analisa os movimentos
istéricos e sociais que deram ao seu contetido esta forma.
i A relagio dialética entre forma e contelido, um que vela e o outro que revela, é
nsplradora de um ensine que permite ao aluno uma elaboragéo do conceito de maneira a
articipar dos movimentos humanos que o constituiram. Com relagéo ao ensino de fragéo
#h “forma” se apresenta sob a linguagem de niimero fracionario definido por um conjunto de
TrelagBes l6gicas que o diferencia do nimero natural e amplia suas propriedades formando
m novo conjunto numérico. O “contelido” velado por essa forma, retrata a dindmica das
elages e contextos que geraram o conceito, isto &, todo o seu movimento de constru-
80, seus significados.
Como se encontra hoje, em sua forma desenvolvida e complexa, o conceito de
ragéo encerra este duplo movimento, um com tendéncia conservadora de sintese ¢ siste-
“matizagéo (a forma) e outro com tendéncia de superagéo das dificuldades e portanto
1 revolucionario (o contelidoy).
7 O ensino do conceito, que fragmenta esse duplo movimento e que da & forma maior
- importéncia, contribui para a alienag&o do ser humano dos processos de constituigéo do
conhecimento, ou seja, da dimensao ocultada pela forma atual do conceito e conseqlen-
“temente do movimento ctiativo. Este ensino fragmentado, centrado na repeti¢éo e na
~forma, tothe do aluno a possibilidade de construir uma nova leitura da realidade e de recriar
-0 movimento critico de seu contetido.
Em sua totalidade, vista como a complexidade das relagbes existentes do sujeito
-com a realidade e a significagéo desta, o ensino do conceito de fragéo exige do professor, a
-adog&o de um ponto de vista— 0 resgate desta dimenséo ocultada pela forma atual de ensino
do conceito — a partir do qual ou se amplia esta realidade e se vislumbram as conexdes
| essenciais, entre esta e o conceito, ou s6 se enxergam fragmentos que seréo esquecidos.
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Entretanto, alguns movimentos educacionais que se concentraram em eliminar ou
amenizar esta alienagdo, cometeram equivocos por continuarem considerando apenas
uma dimensdo (I6gico-formal), no estudo/ensino do conceito de fragéo, como importante
para a aquisi¢éo da consciéncia.

O estudo do conceito de fragéo, na perspectiva da (re) criagdo.do contelido numa
relagdo de carater dialético com sua forma, envolve refletir sobre o desenvolvimento histd-
rico do conceito de fragéo e neste sentido, se justifica nossa opg¢ao por um enfoque
histérico-conceitual de ensino sabendo que, apesar de sua complexidade, a histéria pode
contribuir para orientar o trabalho pedagégico permitindo ao _profgssor identificar as cond!-
¢Bes que deram origem a certos conceitos. Desta forma a histdria assume, nes?a pesgui-
sa, fung&o de investigacéo sobre a criagdo, evolugdo e compreensdo dos conceitos e a de
organizadora da atividade pedagdgica. o . ‘

A histéria de que estamos falando néo se reduz a fatos, néo ¢ ilustrativa, etapista e
nem cronoldgica. Teremos o cuidado em néo desvmculara l6gica do contetido matemati-
co de seu desenvolvimento histérico.

Como referéncia para a reconstrugio desta dindmica do conceito empregaremos os
aportes de ALEKSANDROV et al (1988}, LIMA (1998) e CARACA (1989) pnde se pr_etende
identificar os subconceitos que compdem o conceito de fragdo para organizar as atividades.

Os subconceitos que compdem o conceito de fragao que serﬁo_ori.entadores Qas-
problematizagGes nas atividades s&o: os movimentos qualitativgs e qua_ntlltatwt.)s darealida-
de; a variagdo quantitativa das qualidades comuns aos objetos; 'dlstlngwr grandezas
enumeraveis e continuas; definir unidades de medida coerentes, ou seja, grandezas de mes-

* ma espécie; comparar as unidades de medida a grandeza, respondendo & questao: quantas

vezes cabe? e trabalhar numericamente com a expressdo dos resultados desta questao.
As atividades de ensino, organizadas na perspectiva dialética do desenvolvimentg
do conceito, pretendem proporcionar ao aluno situagdes de problematizagao de sua regh»
dade oferecendo momentos para que se ¢coloque criativamente na elaboragéo do cpncglto.
Tratam de situagdes problema de forma a criar “formas conceituais” ou de _jufzos :s,tntetlza-
das no conceito de frag&o que tenham origem na reflexéo individual e discussdo com o
grupo classe de suas visbes de mundo. . )
Desta forma, o sujeito que aprende frago (re)cria o conceito colocando emogées,
afetividade ao interagir o seu com o ponto de vista dos colegas sobre definigdes que
‘envolvem administrar quantitativamente, do ponto de vista do nimero fracionatio, o mundo
objetivo em que estio imersos. ) .
K Os subconceitos identificados se justificam nas argumentagdes de que o conceito de
fragao tem origem no conceito de medida, segundo autores que tivemos acesso até o mo-
0.
e O documento oficial - PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: matemética
- também traz, em suas orientagdes didaticas para o bloco de contetidos “medidas e
grandezas”, uma referéncia & importéncia desta interdependéncia na proposigéo de expe-
riéncias de ensino.

“Cinalmente, o estabelecimento da relagdo entre a medida de uma dada
grandeza e um ndmero é um aspecto de fundamental importéngia, pois &
também por meio dele que o aluno ampliara seu dominio numeérico e com-
preenderd a necessidade de criagdo de numeros fracionarios, negativos,
etc.” (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1997:131)
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- Temos esta relagao entre medida e nimero originando o conceito de fragao, nas
ferentes necessidades de contagens exigidas numa sociedade como a nossa. Necessi-
ades que revelam as impossibilidades que © conhecimento numérico — niimero natural —
erece para a quantificagéo de grandezas continuas. Como destaca Caraga (1 989), os
vos problemas sociais envolvem a criagdo de novos conjuntos numéricos.
- Servindo também como referencial tedrico para a elaboragéo das atividades focali-
imos as contribuigbes de LIMA (1998) e CARACA (1989). Segundo estes, foi esta im-
ossibilidade que levou historicamente a humanidade a criar o campo dos nimeros racio-
ais. A ampliag&o do conceito de niimero para responder & impossibilidade de exprimir
ym nlmeros inteiros o resultado da medig&o d4 origem as fragbes (campo dos niimeros
facionais).
- Evidencia-se a necessidade de socializagio da unidade de medida para que seja
osslvel de forma prética a comunicagéo e o entendlmento dos resultados dessa compa-
ra@ao
! Mas a agdo de medir envolve, como afirma Caraga (1989) outras dlflculdades
omparar grandezas e identificar grandezas da mesma espécie exrge do aluno a observa-
o de um atributo comum aos objetos.
Faz-se entao necessario um trabalho que co!oque o aluno a avallar qualldades
ébmuns dos objetos de forma a permitir sua quantificagdo. Entretanto estas quaildades
que permltem sua quantificagéo ndo séo tao evidentes.
i As atividades de ensino propostas, sob o enfoque histérico do desenvolwmento do
concelto procuram focalizar estas dificuldades.
o Face ao exposto, pretendemos fazer uma andlise das agdes e elaboragoes dos
alunos do 42 ano do ciclo |, ac serem submetidos s atividades gue problematizam o
i aspecto continuo da realidade no sentido da enumeragao desta, com o propésito de per-
.¢eber “como sdo as elaboragdes conceituals de criangas em atividades com enfoque
stonca-concettual de fragdo?”

o

© METODOLOGIA

Optamos por pesquisar um grupo de alunos do 42 ano do Ciclo | do Ensino Funda-
mental (tendo uma média de idade de 10 anos) de uma escola da periferia de Sao Paulo-
Capital (Zona Leste) ndo restringindo a pesquisa & observagdo de sala de aula e sim
“envolvendo de forma cooperativa pesquisador e pesquisados na investigacio, numa pes-
‘quisa de intervengao onde as atividades séo planejadas segundo 0s pressupostos do
desenvolvimento conceitual.

Nossa inteng&o néo consiste em validar as atividades como decorréncia, porém, a
qualidade das elaboragbes estd, de alguma forma, influenciada pela sua constituigao.

~ Organizaremos e aplicaremos as atividades com a participagio da professora da
sala de aula de forma a integrar a pesquisa ao Plano de Ensino da classe. Todas as
informagdes sersio analisadas, interpretadas e organizadas para a redagéo do relatério,
‘considerando o principio de que o aluno interage e percebe o mundo de forma prépria, mas
Que o processo ensino-aprendizagem deve ser orientado e intencional.

Escolhemos este grupo, em primeiro lugar, por ser neste ano, de acordo com o
curriculo da escola municipal, o infcio dos estudos com fragbes e, portanto, de grandezas
€ medidas, em segundo lugar, pela disponibilidade tanto da professora quanto dos alunos

em participar da pesquisa e em terceiro, pelo acesso e aceitagdo por parte desses
alunos.
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. remios:0 método de |nvest|ga<;ao das ciéncias sociais a pesquisa qualitativa de cardtg
. “ethogréfico. -

Entehdemos que a sata de aula € espago social de relagbes, assim sendo, utiliza,

~-Esta abordagem se preocupa em observar os S|gn|f|cados processos e fenbme,
nos, o que corresponde a elementos mais profundos das relagdes, pretendendo captar o
movimentos que configuram a dindmica dessas relagdes e nos permite ir estruturandoy
realidade estudada em fungéo de nossas andlises e interpretagdes.
Qutro aspecto particular desta pesquisa consiste na identidade.professor-pesqui
sador.
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O aue Querem ALunos & Proressores Num Curso be CAlcuLo??

Elaine Cristina Catapani?

Orientadoras: Miriam Godoy Penteado?®
Téania Cristina Baptista Cabral*

UNESP -Rio Claro

#i4.0 presente artigo tem por objetivo abrir uma discusséo a respeito das identifica-
goé“é imagindria e simbdlica de alunos e professores de um curso de Calculo. O quadro
Bl {co 6 o proposto por Slavoj Zizek, apresentado no texto: “Eles ndo sabem o que
fazem: O sublime objeto da ideologia”. Os dados que serdo tratados fazem parte de um
qﬁéétlonérlo aplicado em sala de aula e de algumas entrewstas realizadas com alunos do

A disciplina Cdlculo esta sendo pensada como’ curso de servigo. Indicaremos al-
gi]hs problemas e discutiremos sua relevéancia no curso em questéo, ja favorecendo as-
$ m uma certa compreensdo dos dados, que, em segwda serdo discutidos juntamente

¢6in'o quadro tedrico.

ﬁ;‘?".. [
P

Introdugéio

“ Muitas das disciplinas cientificas, dos trabalhos e profissSes existentes deman-
dam um certo conhecimento e uma certa compreenséo ou raciocinio matematico. Nota-
sbigue a maior parte do que se ensina de Matematica hoje, nas universidades, € destina-
daa alunos que ndo serdo especialistas nessa area. Segundo Howson et al (1988, p.2), a
Matemética se insere em determinados cursos em resposta a suas necessidades e inte-
résses. Diante disso, indagamos: O que é realmente necessario? O que interessa aos
nao especialistas quando ensinamos matematica?

Nos chamados “cursos de servigo™, as reclamagdes dos alunos giram fundamental-
mente em torno de que “pouco reconhecem a importancia e a necessidade dessas discipli-
nas”. Por consequéncia questionam por que devem cursar disciplinas matematicas que,
sagundo suas avaliagbes, ndo sustentam qualguer relagéo com a area em questéo.

+# Um dos problemas apontados por Baldino (1995, p.32-33) diz respeito ao sentido
do'conhecimento, que é diferente para o professor e para seus alunos dos cursos de
géivico. Segundo afirma, o professor {matemético) esta preocupado com o “significado”
dos resultados matematicos a que chega, ou seja, com a validade dos argumentos utiliza-

! Este texto é parte da andlise dos dados de pesquisa de mestrado que esta sendo desenvol-
. vida pela primeira autora sob orientacdo da Prof.2 Miriam Godoy Penteado & da Prof.2 Tania C.
. B. Cabral, junto ao Programa de Pds-Graduagiio em Educacio Matemdtica - Unesp - Rio
" Claro.

2 Aluna de Mestrado no Programa de Pds-Graduagio em Educag8o Matematica - Unesp - de

“ Rio Claro.

I'Orientadora da Pesquisa e Professora do Depto de Matemética e do Programa de Pés-

i’ Graduagao em Educagdo Matematica - IGCE - Unesp - Rio Claro.

4 Co-Orientadora da Pesquisa e Professora do Depto de Matematica ~Unesp/ Bauru e do

Programa de Pés-Graduacio em Educagio Matemalica - IGCE - Unesp - Rio Claro.

¢ Consideramos “cursos de servigo” disciplinas de conteldos matemdticos ministradas em

‘cursos onde a matemalica ndo € tida como principal disciplina da grade curricular.
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dos. J& o aluno quer o “sentido”, Isto é, a possibilidade de uso em sua vida ou area dg |
e |

interesse e, dificilmente, estard interessado nas condigdes de validade. Com isso, sio
raras as vezes em gue ndo ocorrem problemas entre 0s professores de matematica e og
alunos desses cursos que ndo possuem ligagao direta com a matemética.(Bassanez],
1088, p.41) :

- O ensino de Calculo Diferenciat e Integral que, ha algum tempo, destinava-se ape.
nas aos cursos de Matematica, Fisica e Engenharias, hoje abrange praticamente todas
as areas do conhecimento. Nao s6 as chamadas areas exatas sao contempladas com
disciplinas matematicas em seus curriculos, mas também as areas biologica e humana,
Assim, experiéncias tém mostrado que é nessa disciplina que muitos alunos enfrentam
suas primeiras dificuidades, exatamente pelo modo diferente de pensar que exige. Os
altos indices de reprovagéo e abandono séo constatados em diversos cursos e 0s proble-

mas relativos ao Calculo, enfrentados por professores, parecem se reforgar na medida que

se repetem nas mais diversas dreas do conhecimento.(Cabral, 1992, p.28)

Preocupadas em atender as expectativas de alunos do curso de Geologia — Unesp/
Rio Claro que se mostravam insatisfeitos como modo que a disciplina Calculo Diferetigial
e Integral | vinha sendo desenvolvida, elaboramos® e executamos, no ano de 1999, estra-
tégias para conduzi-la. Em nossa pressuposicao, o aluno deveria ocupar o centro do

processo.

Entre as fontes de coleta de dados desta pesquisa, estdo um questionario e algu-

mas entrevistas. Supusemos ser possivel, através dessas fontes, tragar um-perfil dos

alunos do curso de Geologia. O perfil deveria, conforme ja exposto por Howson, indicar

seus interesses e necessidades. Pretendiamos levantar dados sobre: Como é esse alu-
no? Em que estd interessado? O que espera da disciplina? E do curso? Quais suas
gxpectativas? '

O Curso, a Disciplina e os Alunos

O curso de Geologia é um curso da 4rea de exatas, embora, para muitos, trate-se
de um curso das “Ciéncias Naturais”. Segundo Waltham (1999, p.2), esse curso &, nor-
malmente, considerado como uma ciéncia qualitativa em razéo das discussdes de ordem

geoldgicas, que giram ao redor de questdes sobre o que aconteceu e em qual ordem
. Entretanto, essas mesmas informagdes geol6gicas podem ser descritas quantitativamente.

- 'O processo de quantificagéo € algo que vem se desenvolvendo na drea. Além disso, em|
muitas disciplinas do curso, séo utilizados conceitos basicos de derivada e integral, como| =
& 0 caso da Geofisica, da Geoquimica, da Hidrogeologia, por exemplo. No curso de Geo-
logia, a disciplina de Calculo Diferencial e Integral | é anual, ministrada no 1% ano, e sua

carga horaria é de 3 horas/aula semanais.
Segundo afirma Franchi (1993), a d

Matematica. De modo geral, os alunos declaram néo gostar da disciplina, consideram-n

abstrata e demasiadamente complexa. Poucos s&o os que, em avaliagdes institucionais;

apresentam “facilidades” em lidar com 0s conceitos trabalhados na disciplina, ou decla

® Essa disciplina foi desenvolvida em 1999 pela primeira autora deste trabalho juntamente

com a Prof.2 Dr.2 Altair de Fatima Furigo Polsttini, na época orientadora da pesquisa e profes
sora responsével pela disciplina no curso de Geologia, Unesp — Rio Claro.
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isciplina Calculo Diferencial e integral tem sido Fo
alvo de criticas e preocupagdes em todas as areas, especialmente naquelas que nao 4

: osc:?::a dg(!)?j e.s;eI interessam pelos estudos que devem ser realizados no Calculo
0 etia levar os aluno iscipli i '
e o atiidades? S a gostarem da disciplina? O que os levaria a se
: Interessadgs em verificar os anseios e expectativas dos alunos em relagso a disci-
ina e ao curso, fizemos algumas entrevistas (semi-estruturadas) e aplicamos um ques-
;'narlo_(seml—aberto), que nos possibilitaram esbogar um perfil dos estudantes. Vinte e
|s alunos responderam ao questionario, realizado no segundo semestre de 1'999. As
_;AQS?S‘O‘?S & que estaremos nos referindo aqui séo, respectivamente: Por que escolheu
1'@eologia? Quais suas expectativas em relagéo ao curso? Qual sua relag&o com a Mate-
fhatica antes de ingressar na faculdade? E com a disciplina Célculo Diferencial e Integral?
i Entre 0s motivos que os levaram a optar pelo ctirso estéo:
- = “Interesse pelo curso e drea de atuagio”;
. « “Afinidades com as disciplinas do curs
* “Falta de opgéo”;
» “Boas expectativas para o futuro”.

N -
[+
‘,/

- Entre as expectativas dos alunos, temos:
» “Ganhar campo de trabalho”;

* “Se formar";

* “Ser um bom profissional™

» “Nao ter reprovagéo”;

» “Definir uma drea‘de interesse”.

Em relagio 4 Matematica antes do ingresso na faculdade, temos:
+ “Nunca gostei”; ' .
» “Sempre senti dificuldades”;
* "Acho muito abstrato, vago”;
» “N&o era minha preferida”;
+ “Arelagdo mais obscura possivel”;
« “Sempre fui bom aluno™;
» “Sinto facilidades”;
* “Me esforgo”. .

5
'

Sobre a disciplina Calculo, especificamente, os alunos ale
‘ « “Acho bastante dificii”;
» “Achei que fosse mais pratico”;
* “Um curso importante”,
» “Néo entendi a relagéio com a Geologia”.

gam:

R

‘ As entrevistas foram realizadas com alguns aiunos, também no segundo semestre
g‘? 1999 e, emb_ora seu encaminhamento varlasse de acordo com o entrevistado, elas
ség:am um rotelrp bégpo. As perg.un.ta§ giravgm em torno de informagbes especfficas
‘ af'e as estratégias uhllzad”as na disciplina (aplicagdes, trabalho engrupo, calculadoras
g; Jca;ns,_etc) e sobre questdes partif:ulares relativas ao curso, & disciplina, aos anseios e

r gec atl\éas dos alunos. Quanto a isso pudemos constatar que alguns alunos estavam
Eup_c;c;%psac (;)ns; cortn 0 curso e coma formagao que se iniciava; outros pareciam estar preo-

outras coisas — com o emprego que gostariam de ter, com as condigses de
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" vidaque o curso lhes proporcionaria e outros ainda pareciam estar perdidos nessa escq

- .Segundo Zizek, um fato que néo pode serignorado nessa distingéo & que a identi-

lha; que ndo sabiam se era a “melhor’. Com relaggo & disciplina, alguns deles afirmaran igagho imaginaria esta sempre subordinada a identificagao simbolica; é esta que determi-
estar preacupados e interessados; outros, porém, diziam nao *estar esquentando muito 3 a imagem, por isso nossos alunos tm que passar a Idéia de quem gosta ou néo gosta
cabega”porque n&o iriam usar nada de Cdlculo. Tinhamos ainda um outro grupe que, ve aiMatemética, por exemplo. N&o podemos ignorar que, via de regra, a Matfamétqca‘fl-jml:
ououtra, prestava atengéo a aula e trabalhava os problemas propostos, afinal “poderia sepacomo um separador social implacével, rigido: “a Matemética é dificil”, “Matematica &

que algum dia precisassem de alguma coisa”. :
A seguir, estaremos discutindo as identificagdes que nos forneceram subsidio

para interpretar a distancia entre o querer manifesto de alunos e professores e a maneir.

= I

¢ para inteligentes”, etc, influenciando, muitas vezes, os alunos em salas de aula. .
‘ ... Comrelag&o ac nosso.papel de professor, quantas vezes n&o reforgamos aidéia de
1e:a Matematica é apenas para os “bons”, criando assim um “neurénio 2°7 responsavel

como acabavam reagindo. Os alunos reclamavam muito da faita de aplicagao do cursg él}isucesso das abstrages matematicas que nem todas as pessoas possugrr]'_? Quantas
diziam néo compreender a ligag8o da disciplina com o curso em questéo e, no momentyezes ndo desempenhamos nossa fungao, reforgando e reproduzindo essas ideias de que

que tiveram contato com elas, as aplicagdes, aquilo parecia nao ser bem o que queriam|n_em todas as pessoas sao capazes de aprender matematica? :
Il

pois, reclamavam do grau de dificuldade, dos problemas, dos conceitos (técnicos) envo
vidos e tudo mais. Quanto & nds, as professoras, pedfamos que os alunos resolvessem a
aplicagGes, mas na verdade estdvamos preocupadas apenas com a resolucdo matemat
ca; pedlamos que os alunos fizessem os céloulos.de derivada e integral, mas, na verdade
querfamos que se envolvessem nas atividades. E exatamente nesse momento que inda
gamos: O que querem professores e alunos num curso de Célculo?

Discussio e Encaminhamentos

Encaminharemos, entéio, nossa discuss&o para as identificages imagindria e sim
bdlica trazidas por Zizek para tratar do quadro da ideologia. A partir dal, interpretaremos;
distancia entre as declaragGes de alunos e professores e suas agdes j4 mencionada
acima com relagéo 4 disciplina Célculo Diferencial e Integral. Das falas dos sujeitos des!

tacaremos aquilo que indica como gostariam de ser vistos e 0s compromissos politico
assumidos.

“... & identificagdo imagindria é a identificagdo com a imagem na qual nos
parecemos passiveis de ser amados, representando (...) 0 que gostarfamos
de ser, ao passo que a identificagdo simbdlica se efetua em relagéo ao
proprio lugar de onde somos observados, de onde nos olhamos de modo a
parecermos amaveis a nds mesmos, merecedores de amor, "{Zizek, 1992,
p.104)

Esse autor afirma que, além de a identificagdo ser geralmente oculta, ela ndo pre;
clsa ser necessariamente com uma caracter(stica de prestigio pois, pode-se identificar-s¢ .-

.+ De acordo com Zizek, a interag#o entre a identificagao imagindria e a identificagéo
simbolica, ou seja, esse movimento circular entre as identificagbes, nunca se da sem-um
resto e & nesse resto que se situa a pergunta; “Che vuol'?, ou seja: Que queres realmente?
.+~ Essa pergunta indica a insisténcia de um abismo entre 0 enunciado e sua enunciagao:
no nivel do enunciado, “vocé me diz isso, mas que estd querendo me dizer comisso?” E
exatamente na posigao dessa pergunta que devemos situar o desejo em diferenga da
demanda: vocé esta me pedindo algo, mas o que quer realmente? o
.- Enesse momento que encontramos a distancia entre as declaragdes dos alunos e
s,_aas acdes com relagéo ao curso de Calculo Diferencial e integral. Os a!unos pediam
aplleagées, mas, aparentemente, ndo era isso que queriam. I1sso nos remetia a pergunta:
Entdo o que querem realmente os alunos? Quanto as professoras, elas pediam gue os
alunos resolvessem os exercicios aplicados, mas ndo era o que queriam que os alunos
fizessem. Isso remetia os alunos A pergunta: Bom, entdo o que querem elas realmente?
‘,-;;—} - Nesse momento surge a fantasia, uma resposta a esse “Che vuoi"?, constituindo o
desejo e nos permitindo escapar da pergunta, ou seja, dessa situacéo sem saida de que
querem aigo de nés, algo que somos incapazes de traduzir o que & realmente.

“A fantasia funciona como uma construgéo, uma trama imagindria que pre-

enche o vazio, a abertura deixada pelo desejo do Outro: ao nos dar uma

resposta clara 4 pergunia: “que quer o Oultro?”, ela nos permite escapar da

4 . situagdo insuportdvel e sem saida em que o Outro quer algo de nds, mas na

L. - qual, ao mesmo tempo, somos incapazes de traduzir esse desejo do Outro

numa interpelagdo positiva, numa missdo que possamos nos identificar.”
(Zizek, 1992, p.112 - 113)

com uma fatha. A identificagéo imaginaria é sempre uma identificagéio “para um certi:

othar do Outro”, para quem o sujeito desempenha determinada fungéo, ou seja, o sujeity
se identifica com uma imagem que, para ele, o torna passivel de ser amado, mas note-s¢
que ele mesmo constréi essa imagem.

A diferenca entre as identificages esté no fato de que a imaginaria nao depende di
sujeito e a identificagéo simbélica sim; além disso & a simbélica que determina aquilo que
0 sujeito quer ser: um bom profissional; um sobrevivente em uma situagao de mal-esta
em que se coloca; quem sabe? A articulagéo conjunta entre as identificagées, sob dom!
nio da articulag&o simbdlica, constitui o mecanismo pelo qual o sujeito & integrado a un\
dado campo s6cio-simbélico. No caso, temos alunos e professores atendendo o temp
todo a demandas da instituigdo, da familia, da sociedade, entre outras. :

-106-

A partir dai é que podemos falar sobre as identificagdes pois, numa sala de aula,
estamos, o tempo todo, lidando com a fantasia de aluncs e professores. Foi através das
.iaentificagﬁes imaginaria e simbdlica que os alunos e as professoras chegaram a perple-
¥idade do “Che vuoi”?. Com isso, uma pergunta relevante a se fazer é: Quais os modelos
de identificagao as instituigdes pdem & disposigao de alunos e professores? Como situar
aadesio a umou outro desses modelos? Para quem alunos e professores represantaram
apega, ou seja, para qual identificagéo eles pareciam amaveis a si mesmos (identificagéo
simbélica)? E qual papel escolheram na pega, ou seja, com gual identificagdo esses
sujeitos gostariam de parecer (identifica¢ao imaginaria) ?

alp e

T Ver reteréncia [2].
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“HQuanto a ideritificagao simbdlica, notemos que, segundo os dados, alguns atunos
' rep'reséhta'\.'am para o campo de atuag8o, ou seja, para o mercado de trabalho; outros, da
posigao de aluno, representavam para a missao do futuro profissional colocando-se para g
olhar dos professores das disciplinas em geral. Outros ainda se colocavam na misséio de
membros de uma comunidade especifica, representavam para o olhar dos professores
das disciplinas profissionais, agiam como tais. J4, as professoras, representavam para a
instituicéo, para o departamento de matemética, para a missdo de educadoras, para a
miss&o de pesquisadoras, identificadas com o olhar da formagao do individuo, com o olhar

dos matematicos, dos educadores matematicos, da comunidade cientifica, das bancas|

examinadoras, etc.
Quanto a identificagio imaginaria, atendendo a tantas demandas, as professoras
escolheram passar a imagem de coordenadoras da aprendizagem, mas poderiam ter es-

colhido o papel de expositoras, de transmissoras de conhecimento, de explicadoras, de|
desequilibradoras. Do mesmo modo alguns alunos escolheram o papel de passar estu-| .

"}V\'laltham D.: Mathematics: A Simple Tool For Geologists, Stanley Thorneslid, 1999,
1-189p.

F’entéado, orientadora da pesquisa, pela Prof.2 Dr.2 Tania Cristina Baptlsta Cabra! co-
Qr;entadora bem como aos encaminhamentos do Prof. Dr. Roberto Ribeiro Baldino, coor-
erador do grupo onde as leituras do guadro tedrico sdo reallzadas

dando e aprendendo; outros decorando e colando e outros ainda organizando ou desorga- i .

nizando o aprendizado dos colegas - alguns preccupados; outros-nem tanto assim.

Tudo isso, como pode-se avaliar, depende da fantasia dos sujeitos, de suas identi-| ...

flcagoes e de seus desejos, que séo todos particulares. Os individuos, identificados com|
aquilo que quetem parecer, com aquilo que os tornam pass(veis de serem amados —“para| ;.

que gostem de mim” e com o ponto de onde s&o observados de modo a parecerem dignos
de amor, ou seja, amaveis a si mesmos - “para que eu goste de mim”, agem e desejam

num constante movimento repetitivo. Mediante as consideragdes postas, buscamos abtir| .

uma discuss@o, sobre as identificagdes imaginaria e simbdlica dos sujeitos que, com
certeza, ndo se encerra aqui. Nesta andlise, que apenas se inicia, buscamos compreen-
der as relagdes entre os sujeitos numa sala de aula. Relagdes estas de cumplicidade, de

- «+» medo, angustia — de contradi¢fes que, aqui, ocorrem entre professores e alunos no ambi-

ente de um curso de Calculo,
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U Uia MATEMATICA NO PLURAL: ETNOMATEMATICA E CONTEMPORANEIDADE

Sdnia Maria Clareto .

Orientador: Ubiratan D'Ambrdsio
‘UNESP -Rio Claro

A matematica ¢ apresentada, pela ciéncia moderna, como sua grande narrativa,
Acaba sendo tomada, por extens&o, como uma grande narrativa da propria sociedade
moderna. Matematica aqui como mathesis universalls, ou seja, matematica universal,
que, segundo Descartes, ndo se confunde com “as matematicas”, como a dlgebra, a
aritmética ou a geometria. Com as crises da modernidade, entretanto, como a matemati-
ca se situa? Como a educagao mateméatica se colocam no quadrd conceitual emergenta
das teorias do contemporaneo? Essas s&0 algumas das questdes que o contemporaneo
coloca-nos, a nds, educadores matematicos, Ainda, como situar a matematica, seu ensi-
no e a educagdo matematica? Qual seria agora o papel da matematica, admitindo as
crises sugeridas por filésofos e fildsofas, pensadores e pensadoras contemporéneos? A
tematica central do presente texto é o estudo das crises contemporaneas & suas implica-
¢Bes para a educagio matematica.

A matemaética académica exerce um papel fundamental no projeto da modernldade
quer no que se refere A legitimagéo do conhecimento, quer na nogéo de Razdo e de
Légica. Nas chamadas Revolugdes Cientlficas, que conferiram ao homem a capacidade
de investigar e decifrar os mistérios da natureza e que teriam marcado o inicio da
modernidade, 2 matematica passou a ocupar um fugar de destaque, sobretudo, com Galileu,
guando ele deixa de usar a linguagem cotidiana, para descrever e analisar fendmencs, e
passa a usar a linguagem matematica como padrdo. A verdadeira "revolugéo”’, ao que

‘parece foi aquela provocada pela mudanga de visao e concepgao do universo, tendo a- i

matematica como suporte (Abrao, 1999).

A Razéo moderna é Unica e é responsével pela centralizagao do “ser humano” e de

suas a¢des. A matemdtica, que se confunde com essa racionalidade e que é sua expres-
sfio mais fiel, esta na base de todo conhecimento legitimo da modernidade, uma vez que
o progresso continuado leva a humanldade as verdades universais, garantidas psta mate-
métfca."
A matematica escolar tem entdo, nesse projeto, um papel central na formagﬁo do
ﬁomem moderno. Ela é a disciplina escolar que propicia o desenvolvimento do raciocinio
l6gico do aluno e &, portanto, a mais importante das disciplinas escolares; os contetidos
matematicos curricutares sdo verdades eternas que representam o mundo ideal e a pro-

pria racionalidade humana.
' Numa moderidade mais recente, que valoriza as sociedades e sua histdria, a |[.

Matematica é enfatizada, na escola, pela sua relevancia social e seu dominio é conside-
rado fundamental para a vivéncia sacial do cidadao e se justifica pela sua aplicabilidade;
o0s contetidos matematicos sdo construgdes dos homens vivendo em sociedade, na
busca pela compreenséo do mundo e da vida. A modernidade trata a matematica, e todos
os saberes e conhecimentos, no singular. Estou usando esse termo no sentido proposto
por Certeau (1995).

Todo o projeto da modernidade, entretanto, parece hoje comprometido. Inclusive a
matemaética legitimadora da ciéncia moderna, A matematica € hoje questionada, por al-
guns filésofos e fildsofas, inclusive em sua supremacia diante de outros tipos de conheci-
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‘seria mera ilusdo” (p. 55). A ideia de modernidade é muito dificil de ser conceituada,
is estarei pensando o projeto da modernidade como o projeto do lluminismo que tinha
mo metas principais a libertagdo do homem de todo tipo de tirania —dos costumes, das
ﬁerstlgoes e das tiranias politicas- atraves da Luz Natural, ou seja a Razéo e colocar
‘m pratica o preceito de Descartes: “Tornar 0 homem senhor e possuidor da natureza”
@hﬁtelet 1992, p. 89).

"~ Nao ha acordo nem quanto ao periodo a que se refere a modernidade, nem mesmo

qué se refere ao se referir a ela. Por um lado, ela esta associada ao liuminismo e &
volugo Francesa e, por outro, as exploragdes e colonizagbes das Américas. Mais
entemente esta fortemente marcada pela industrializagdo e o desenvolvimento de alta
écnologla e ao avango do capitalismo e do consumismo.

A modernidade vem sendo questionada hoje naquilo que é considerado, por alguns,

a arrogancia quanto as teorias absolutistas com pretensdes universalizantes. Uma grande
uestdo que se pde & modernidade e ao mundo moderno refere-se & sua intolerancia.ac
iverso e a diversidade, O projeto modernista esta marcado por uma longa tentativa de
niformizag&o e de homogeneizagéo, haja vista a violenta colonizagao das Américas e de
uitos paises da Africa e da Asia. Tal colonizagéo foi marcada pela imposicao de leis,
ostumes saberes e culturas da Europa Ocidental, ou seja, dos centros colonizadores, &
jeriferia colonizada (ver D’Ambrésio, 1992).
st Ahomogeneizagdo tem suporte na crenga na infalibilidade da razao humana como
‘Fbropiciadora de um mundo melhor e mais justo, apregoada pelo lluminismo e abarcada
ala Revolugdo Francesa. Assim, a ciéncia e o progresso linear, haseados na Razéo e na
Racionalidade Humanas, levariam, inevitavelmente, a um mundo melhor. Segundo Giroux
#41993), a modernidade tem se caracterizado pof “sua fé no poder da mente consciente,
iBxtremamente racional e em sua crenga na capacidade ineguivoca dos seres humanos de
oldar o futuro no interesse de um mundo melhor” (p. 59). A idéia de Historia Linear
égitimou a hierarquizagéo entre as'cuituras, 0s povos e os saberes. A modernidade se
aseid em uma concepgao de razéo e de culfura que é fundamentalmente branca, mascu-
lna, ctistd e industrial, enfim, eurocéntrica. ' .
. Essas idéias levam a conseq(iéncias enormes em todos 0s campos da vida das
medades A hierarguizago no que se refere a cultura tem mostrade um quadro de
esprezo as chamadas culturas de massa e culturas populares, reforgando as culturas
“8litizadas de camadas sociais mals favorecidas. Nesse sentido, a educagéo escolar se
pauta na “alta” cultura como modelo de civilizag&o. Os contetidos disciplinares sao auxi-
Zllares deste processo de “cuituralizagéo” e “civilizagdo” das camadas “inferiores”, Isso
“Hocorre tanto no interior das sociedades, como na dominagéo de uma sociedade por outra,
ionsiderada mais “avangada” ou "desenvolvida™.

. Asociedade moderna entra em colapso. E quase que senso comum hoje dizer que
dstamos vivendo em uma sociedade em transigéo, em tempos de grande transformagtes,
de grande urgéncia. N&o poderiamos dizer, entretanto, que todos os tempos, todos 0s

““Inomentos histéricos s&o igualmente conturbados e “de transigéo” para a sociedade que
0s vive? Hoje, entretanto, ha uma grande tecrizagdo em torno das crises de autoridade

Certeau, 1995), de verdade (Lyotard, 1998}, de paradigma cientifico (Capra, 1986), de
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subjetividade (Hall, 1998), entre ocutras, Creio serimportante, sobretudo para nés, edu-

cadores, uma reflexfo critica acerca do debate gue hoje esta posto nos diferentes movi-
mentos sociais, culturais e mejos académicos.

- Nesse sentido, estarei interessada em movimentos e discursos que procuram refle-
tir criticamente sobre a contemporaneidade, com vistas a langar luzes sobre a educagéio
e a educagéo matematica que se manifestam e desenvolvem nesta contemporaneidade,
Em especial, estou interessada em pensar a etnomatematica -ou melhor, abordagens

etnomatemédticas- neste contexto. Estarei me ocupando com a caracterizagéo de um |

guadro minimo de idéias e conceitos que possam evidenciar, sob alguns aspectos, o
momento de crise politica, ideoldgica e epistemoldgica que vivemos, com vistas a cons-
truir uma compreenséo do contemporaneo. A intengéo é fazer uma leitura da educagéo
matematica, aluz de tal compreensao construida.

N&o existe um significado consensual para o termo poés-modernidade. Existe
uma grande e fértil discussio acerca da existéncia, das condi¢bes e das possibilidades
de avango da chamada pés-modernidade, assim como de seus retrocessos, seus limites
e até a impossibilidade de sua existéncia. Para alguns autores -como Harvey (1992),
Kellner (1995}, Connor (1996), Eagleton {1998)-, as idéias ligadas & pés-modernidade tém

suas origens mais remotas, nas artes, s6 mais tarde se expandindo para outras areas do

conhecimento e de manifestagdes sociais.,
Para alguns epistemdlogos e tildsofos da ciéncia, ao contrario, a pés-modernidade
teria tido infcio com a dita Ciéncia Nova, ou Fisica Nova, no inicio do século, e teria se
expandido para outros campos da ciéncia, com os trabalhos de Eisntein, Heisenberg e
Bohr, Gédel, entre outros, € para as artes e vida social em geral. Com a crise no paradigma
dominante de Ciéncia, iniciada sobretudo com a teoria da relatividade e a mecénica quantica,
comega a emergir um novo paradigma da ciéncia: ciéncia pés-moderna(Santos, 1988),
-ciéncia holistica ou paradigma ecoldgico (Capra, 1986}, ciéncia da complexidade
(Motin, 1977, 1998).
A pés-modernidade é ainda associada ac pds-estruturalismo e ao capitalismo tar-
dio caracterizado pela "globalizagao”. Assim, a pés-modernidade teria tido inicio com a
proliferagéo dos movimentos “neo”, a partir da década de sessenta; ou sua origem se
remontaria & queda do muro de Berlim, simbolicamente representando a "queda” do bloco
Socialista do Leste Europeu que teria propiciado uma “nova ordem mundial’ e aberto
“caminho para a “globalizagio”. Essa é uma questdo bastante controvertida e merece uma
\a}tengéo aspecial. Ao se falar em globalizagac, 6 necessario se considerar dois pontos: a
“globalizac@o” de informagdes (comunicagdo de massa, fortalecida pelos canais fe-
chados de televisdo e, sobretudo, pela internef); a “globalizagio” da economia mun-
dial (caracterizada pelo capitalismo tardio e pela expanséoe do consumismo). Em ambos
0s casos é notdrio que a distribuicgo da chamada “globalizagac” pelo planeta é muito
desigual, refletindo antigas dependéncias econdmicas e tecnoldgicas. O capitalismo glo-
bal é um processo de ocidentalizagio (Hall, 1998). Nesse sentido, € clara a inexisténcia,
hoje, de um “capitalismo global”, baseada em uma economia unificada e em sistemas
econdmicos integrados. No que se refere & globalizac&o das informagdes, entretanto, fica
cada vez mais dificil nega-la. Contudo, se 0 acesso as informagdes parece "globalizado”,
0 mesmo néo parece acontecer com seu dominio e, sobretudo, com sua produgéc. As
desigualdades nas produgdes dos “saberes” e na sua valoragdo permanecem, ou mesmo,
sdo reforgadas.
A pds-modernidade caracteriza-se também por uma fecunda discussdo em torno
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4 [déia de subjetividade. O sujeito da pés-modernidade diferentemente de como é con-
ido o sujeito moderno, nfo & unificado, centralizado ou de identidade Unica. © sujeito
oderno é o sujeito do lluminismo. O lluminismo sustenta uma concepgéo de sujeito
falmente centrado, unificado pela razdo, que coordena e harmoniza a consciéncia e a
go. A pos-modernidade rejeita a nogdo do Sujeito Transcendental do (luminismo. A
ybjetividade pés-moderna € pensada como uma construgdo que se da nas vivéncias dos
férentes papéis sociais. O sujeito moderno fol sendo descentrado por meio de diferen-
s eventos ocorridos ao longo do século XX, provocando uma nova visio de subjetividade
sde sujeito, que se constitui no sujeito pés-moderno. Segundo Hall (1999), ¢

“descentramento do sujeito ndo significa que ele deixe de ter um centro, mas que ele

4ssa a ter uma pluralidade de centros.
Um dos mais importantes desdobramentos desses descentramentos éa reﬂexao

‘aecerca da idéia do Outro e da prépria formagao do Eu e-da ldentidade, ou melhor, de

entificac&o. Nesse sentido, a discussfo pés-modérna, ao evidenciar a questao da
iferenca, ou processo de diferenciacédo, traz o que talvez seja uma de suas maiores
ontribuigbes para o pensamento contemporéneo. A pés-modernidade coloca a nogéo de
;ferenga em seu centyo, ressaltando as diferencas sociais, culturais, de raga, género e
nia ¢ a pluralidade de constituigéo e distribuigio dos conhecimentos. Assim, coloca em
‘ estao as idéias de razao e de conhecimento.

Essa problematica da diferenga levou a um questionamento da dualidade, dos anta-

“gonismos, das oposigdes binarias. Assim, alguns discursos pés-modernos procuram a
gomplexidade -muitas vezes perdidas, na modernidade, em oposi¢des binarias como cer-
- toferrado, bom/ruim, margem/centro, modernidade/pés-modernidade- evitando explicagbes
_simpllstas e esquematicas que privilegiam os antagonismos.
war - Os discursos pds-modernos tém contestado também o etnocentrismo dos mode-
'J,Os‘ universalizantes de cultura e de civiliza¢do americano e europeu. Alguns discursos
poés-modernos tém ainda se posicionado abertamente a favor da n&o separagéo, da ndo
- disting&o e, sobretudo, da néo hierarquizagao entre “alta cultura” e “baixa cultura”; ou seja,
entre as culturas produzidas pelas elites culturais, nos grandes centros de cuitura e as
~culturas de massa. O rompimento entre “alta” e "baixa” cultura é considerado por Jameson,
‘Gattari, Derrida, Deleuze (Kellner, 1995) e outros como o centro do debate pés-moderno.

Uma outra caracteristica importante do discurso pés-moderno é a negagio das

‘metanarrativas ou metadiscursos. A defesa da morte das metanarrativas é feita princi-
“palmente por Jean-Frangois Lyotard. Ele defende que “O p6s-moderno, enquanto condi-

¢do da cultura nesta era, caracteriza-se exatamente pela incredulidade perante o

‘metadiscurso floséfico-metafisico, com suas pretenses atemporais e universalizantes”

{Lyotard, 1998, p. viii). Essa posigéo de Lyotard leva a uma discusséo sobre a pluralizagio
das produgdes das narrativas dos saberes e do conhecimento cientffico.

Parece claro que o projeto modernista baseado na matematica como sua grande
metanarrativa, ndo mais se sustenta. O apelo a pluralidade e & negag&o das metanarrativas
ja implicam em uma mudanga. Somam-se a isso as crises de subjetividade e de agéncia

-humana, da verdade e da autoridade. A matematica passa a assumir um novo papel no

discurso pés-moderno e a matematica escolar passara a ter outros objetivos e propdsitos.
rw O forte apelo & valorizagdo das diferengas leva a contelidos escolares

“pluralizados”, com a relativizagdo das verdades cientificas, os conteldos escolares
8&0 vistos como produgdes culturais das populagdes. Com a questdo dos
‘descentramentos do sujeito, podemos vislumbrar a aprendizagem néo esta baseada uni-
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Hie gionalidade:Ela é rido linear. Ela é complexa.

deixa de ser vista como uma disciplina isolada, hierarquicamente superior por representy
aracionalidade hurnana.

Quando a pos-modernidade nega as metanarrativas, ela nega também os absoly.

ais, culturais, étnicos e de género. Uma matematica no plural.
Abordagens etnomateméticas tém dado énfase a se pensar a matematica no plu-

que cada cuitura se manifesta diferentemente, assim como ocorre com as diferentes

cosmqtpgias)_. A matemdtica éscolar e académica é um produto cultural da civilizagdo
europeia, mais propriamente da Europa Ocidental, com permeagdes drabes, que foi que
acabou por ser imposta, juntamente com varias outras manifestagdes culturais, as coldni-
as, no periodo das colonizagdes das Américas, Asia e Africa (ver em especial D'Ambrésio
1992, 19986, 1997). Dai seu caréter “universal’. Nesse sentido, a matemética académica;
seria, ela mesma uma etnomatematica (D’Ambrésio, 1996, p. 113-5, Essa idéia também
€ defendida por Joseph, 1996). :
Portanto, para D'Ambrésio, e outros autores que trabalham na linha dambrosiana
(08 estudos etnomatemdticos teriam como objetivo, sobretudo, a valorizagéo das produ:
¢oes cuiturais excluldas da “cultura oficial”. Na verdade, as investigagbes etnomatematicas
seriam um dar voz aos colonizados e aos excluldos; uma luta contra o etnocentrismo dos
conhecimentos cientificos e académicos; uma expressao contra a colonizagdo, a cultura
coionizadora e elitista. A etnomatematica pode assim ser vista em ressonéncia'com mui-
tos aspectos da pds-modernidade.
_ Em algumas abordagens etnomatematicas, entretanto, algumas contradigdes séo
apontada}s: néo estariam, algumas dessas abordagens baseando-se em uma visio de
- matematica universal que deve ser “decodificada”, “descongelada” nas praticas cotidianas
‘qas: populagBes com as quais se trabalha? Ndo estaria a matematica européia sendo
projetada como um “gabarito” sobre as atividades dos grupos? Assim, modelo europeu de
matematica seria a metanarrativa que legitima pesquisas e andlises etnomatematicas.

~ Out_ra questéo que se coloca é a da significagdo matematica das praticas cotidia-
nas investigadas: os significados de tais praticas, como matemdticas, nio estariam. na
verdade, restrita aos pesquisadores e pesquisadoras? Ou seja, até que ponto as préti.cas
que té.m sido “decodificadas” como matematicas t&ém essa significagéo para aqueles que
a pratlcam? Estes s&0 questionamentos de grande relevancia gue precisam estar no
horizonte dos estudos etnomatematicos, uma vez que, segundo Certeau (1996), “Para

essas praticas sociais tenham significado para aqueles que as realiza” (p. 141).

A essas criticas se soma um problema que se percebe em alguns discursos pés-
modernos -e, talvez, essa seja uma das maiores criticas feltas a esses discurso-: que
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gem oferece uma “suspeita de todas as formas ocultas de fechamemg
glas quais subordinamos, excluimos, marginalizamos” (Giroux, 1993, .,
a.quebra de monopdlios de saberes nos melos académicos. A mateméticé'-

tismos dos psicologismos, pedagogismos, metodologicismos (e demais “ismos") que ten.
dem a reduzir as complexidades das questdes educacionais a um anico othar tedricg :
Também, nega a matematica no singular, que domina os curriculos escolares apeland(;
para uma pluralidade de constituigdo de saberes matematicos por diferentes gr,upos soci-‘

ral, as matematicas, como produtos culturais de diferentes gru ' i
, ( pos. D'Ambrésio (19974, |.;
1996, 1993, 1992, 1990, 1985) defende que a matemdtica é uma manifestagao cultural g |

manifestagées culturais de uma comunidade (como a musica, as artes em geral, as
: L :

que haja verdadeiramente cultura, n&o basta ser autor de praticas socials; é preciso que

erencga n&o ¢ percebida, muitas vezes, nas distribuicdes assimétricas do poderque - -
‘4’ e'a mantém. Uma leitura ingénua e roméntica da questio da diferenga encontra
ffigo-em muitos discursos pds-modemos, 0 que leva, em consequéncia & defesa da
utengéo das desigualdades perversas na ordem social, politica e econdmica, Hauma -
eurizacao da diferenga. Este risco, as abordagens etnomatematicas tém corrido
m alguma freqéncia, sucumbido. ' co
No que se refere ao questionamento da subjetividade feito pela pés-modernidade,
ftica que se coloca é que o sujeito, muitas vezes, se perde em suas complexidades
Jele ndo sdo cobradas responsabilidades politicas e conscientizacao de seu papel
o cidaddo. O sujeito  morto em alguns discursos pds-modernos, destruindo a agén-
e homens e mulheres e criando a passividade, a apatia e o voyeurismo. Criando uma
adade em crise de credibilidade: as autoridades, as ideologias, as teorias, néo sao
“criveis”. C T
. Viver nas fronteiras (Bhabha, 1998) tem sido uma constante para homens e mulhe-
&s'na contemporaneidade: fronteiras entre a alta tecnologia e a cotidianidade, entre o
dividual e o coletivo, entre 0 novo e as tradiges culturais, entre aceitar os desafios e
nora-los, entre o mundo da dominagéo espacial e 0 mundo das guerras étnicas, entre a
anipulagdo genética e a fome que mata, entre 0 moderno e o pés-moderno... as ten-
Soes, as contradiges e as novidades nos empurram para o limite dessas fronteiras:
veémos como se ao dobrar a esquina pudéssemos nos deparar com a catastrofe, ecol6-
ca ou econdmica, incontroldvel ou com a completa realizagéio do sonho iluminista da
enitude do humano... A demonizagédo do novo, ou seu endeusamento, a fixagdo emum
los‘pélos das oposiges bindrias... Entretanto, tudo isso compde a configuragéo da
;:bhtemporaneidade. N3ao se trata de optar pelo “meihor’, ou “mais desejavel”. E uma
Liestao de viver na fronteira, com os conflitos, as tensdes e as contradigdes. Nao &
isslivel mais elimina-los, mas antes, aprender a conviver com toda essa complexidade,
rendendo a grandeza do outro, do diferente, do diverso: "O encontro com o difefente € o
nto.de partida para vocé encontrar todos os outros diferentes” (D'Ambrosio, 19978, p:

)
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Conceimo b DErivaDA: UMA PROPOSTA PARA SEU EnsINOG £ APRENDIZAGEM. - ..

Claudio Dall’Anese
Orientador: Benedito Anténio da Silva
PUC -—-SP

'Os conceitos do Céleulo Diferencial e Integral, muitas vezes sdo introduzidos atra-
side uma aula expositiva, em que o professor apresenta as definiges, propriedades e
‘amplos e por sua vez, os alunos resolvem listas de exercicios. Desta forma, as “obri-
&es contratuais” tanto do ponto de vista do professor quanto dos alunos parecem ter
y cumpridas. No entanto, observa-se elevado Indice de reprovagéo e de desisténcia
ta disciplina, sinalizando a existéncia de problemas noprocesso de ensino e aprendi-
em. :

) - Por outro lado, pesquisas em Didatica da Matematica tém sido desenvolvidas na
fitativa de diagnosticar tais problemas e novas praticas metodolégicas t&m sido testa-
‘e analisadas, sob diversas perspectivas e dentro de diversos contextos, como por.
templo, 0 uso de computadores e de calculadoras graficas, numa tentativa de contribuir
4ra a melhora do quadro acima observado. Mais adiante, cito alguns destes trabalhos.
1. Minha pesquisa tem a ambigdo de contribuir para o desenvolvimento da pratica
édagdgica ao introduzir-se conceitos do Calculo Diferencial e Integral, e refere-se aum
sdominio em particular: o conceito de dertivada, cuja abordagem seré feita a partir da nogéo
variagdo. A pratica pedagdgica adotada é a do trabalho dos alunos em duplas, utilizan-
1do papel, lapis, calculadora e, em alguns momentos, recursos do computador, visando a

éohstrugao desse conceito. :

-0 PROBLEMA .
Estudos em Educagéo Matematica que tém como foco o ensino e aprendizagem
o Caleulo Diferencial e Integral, sinalizam que esta disciplina apresenta dificuldades para
unos dos cursos de Matematica, Fisica, Engenharia, Computagéo, etc. Minha pratica
:tocente como professor de Célculo e também constatagdes apresentadas naqueles estu-
0s, ofereceram-me um referencial, evidenciando que as dificuldades enfrentadas pelos
~alunos dessa disciplina nao sdo poucas, o que conduz a reprovacgéo e ao abandono do
“BUrso. '
- Tendo como alvo de pesquisa 0 ensino/aprendizagem do Célculo Diferencial e Inte-
- Gral, escolhi o estudo da derivada, por entender ser este um-de seus conceitos fundamen-
- fais e, além disto, diversas dreas do conhecimento utilizam-se da derivada como ferra-
. menta para resolver problemas sobre fendmenos que envolvem variagéo. :
Destaco abaixo, dificuldades, algumas levantadas nesses estudos e outras, por
~.mim observadas ao longo de minha pratica dogente.
o Primeiramente, o que fica para os alunos é a derivada como um processo mecéni-
--¢0, algoritmo de célculo ou resultado de uma cperagao, produzindo uma algebrizagio que
‘acaba ocultando as idéias essenciais do Calculo. Por outro tado, os alunos tendem a
decorar regras de derivagfo e a derivada parece ter pouca significagdo. Ao resolver ques-
t6es que envolvem a aplicagéo desse conceito, eles recorrem a procedimentos-padréo.
Exemplo disto é a determinagéo de pontos de méaxime e de minimo, derivando a fungéo
dada e encontrando as rafzes da funglo derivada, sem relacionar a posicéo da reta
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' que houve. variagao.

Hl - SITUANDO O PROBLEMA
A existéncia dessas dificuldades, levou-me a indagar: “que proposta pedagdgicy

poderia estar trabalhando para contribuir para a melhora do ensino e aprendizagem do |
conceito de derivada?”. Fiz uma revisao bibliogréfica e constatei que existem vérias pes- |

quisas e trabathos publicados sobre o0 assunto, dentre o quais cito Michéle Arligue, entre
os diversos pesquisadores franceses; Villareal, que em sua tese defendida na UNESP dg
Rio Ciaro, em 1999 aponta suas compreensdes sobre processos de pensamento mate-
matico de trés duplas de estudantes que trabalham em ambiente computacional, abor-
dando questdes matematicas relacionadas ao conceito de derivada, dentre outros; Cassol,
que em sua dissertagdo também defendida na UNESP de Rio Claro em 1998, aponta
conclusdes relativas ao processo de ensino e aprendizado da derivada, examinando signi-
ficados que podem a ela ser produzidos neste processo. Entretanto, a indicagzo de res-
posta a minha indagagao foi sugerida pelo artigo “Um estudo exploratétio sobre o conceito
de derivada’ de Silva e Igliori (1996}, que faz um ensaio com duas duplas de alunos iniciantes

de Calculo, néo tratando o conceito de forma algoritmica-algébrica, e sim através da apre-

sentagéo de uma seqliéncla de 6 fichas que conduzem o aluno a trabalhar para construir
a esséncia do conceito (medida da variagéio). O trabalho descrito pelos autoresé resulta-
do de semindrios e discussdes sobre 0 ensino e aprendizagem de derivada com a Doutora
Michele Artigue do IUFM de Reims e membro da equipe DIDIREM da Universidade Paris
7.Neste artigo, os autores colocam a questio: “‘como aplicar esta (ou outra) segiiéncia em
uma classe inteira de alunos que nunca ouviram falar em derivada ?”, sugerindo a continy-
-agao do estudo. E foi isto que eu decidi fazer, dar continuidade a este estudo e ai levantei
a hip6tese desta pesquisa.

IV-HIPOTESE E ARCABOUGO DO TRABALHO

Se eu propuser uma seqiiéncia didatica em que o conceito de derivada & apresen-
tado através de atividades contendo questdes investigativas, acredito que os alunos irdo
construir o conceito, 0 que requer uma ruptura do contrato didatico habitual, cuja defini¢ao

dada por Brousseau (1986) é:

“Chama-se contrato diddtico o conjunto de comportamentos do professor que séo
ésperados pelos alunos e o confunto de comportamentos do aluno que séo esperados
pelo professor... Esse contrato é o conjunto de regras que determinam, uma pequena
parte explicitamente mas sobretudo implicitamente, o que cada parceiro da refacéo dida-
tica deverd gerir e aquilo que, de uma maneira ou de outra, ele terd de prestar conta
perante o outro”.

Desta forma, decidi investigar se, apresentar o conceito de derivada nao através
de uma aula expositiva e sim pela apresentagéo de fichas, em que os alunos trabalham e
constréem o conceito, traz algum ganho para o ensino e aprendizagem desse conceito.

De acordo com Silva, a pratica pedagégica mais comum em Matematica parece
ser aquela em que o professor cumpre sua parte do contrato dando aulas expositivas e
passando exercicios aos alunos, selecionando partes do contetido para que o aluno pos-
sa aprender, propondo problemas cujos enunciados contenham apenas dados necessa-
rios para sua resolugéo. Nesta situagfo de ensino, a construgéo do saber fica quase que
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sivamente sob a responsabilidade do aluno. - ‘ --- ey
" Entretanto, a sequiéncia didatica apresentada no meu trabalho esté em contrapos,lg:ao
i;uagao acima mencionada; procurei estabelecer uma relagéo didatica que direciona
ia, pratica pedagégica em que s alunes trabalham em duplas, desenvolvendo ativida-

$5propostas distribuldas em fichas e, ao final de cada uma delas, o professor, em uma
’b narla, procura institucionalizar o conceito que se esté trabalhando e em seguida propde

grelcios de fixagdo e/ou verificagéo do aprendizado. Isto propicia o estabelecimento de

i contrato didatico totalmente diferente, em que o professor apoia-se nas produgdes

ss0als ou coletivas dos alunos fazendo progredir o aprendizado de toda a classe.

. Desta forma, o arcabougo do meu trabalho constitui-se de alguns elementos que

am considerados para definir a escolha da abordagem do conceito de denvada e tam-

ém da prética pedagogica. S&o eles:

j « Os alunos apresentam dificuldades no aprendizado de conceitos abordados pelo
Célculo Diferencial e Integral;

« O ponto de partida para a bordar o conceito: a nogéo de variagao; o

« A substituigdo da aula expositiva pela apresentagéo de questdes investigativas
que visam a construgéo do conceito pelo estudante.

“§-0BJETIVO

- Otema desta pesquisa refere-se as dificuldades apresentadas por alunos no apren-

dlzado do conceito de derivada. Na expectativa de contribuir para amelhoriadoensinoe

_‘aprendlzagem dessa nogao, o objetivo deste trabalho é:

T Elaborar uma seqiéncia didatica que contribua para o ensino e aprendlzado do
conceito de derivada a partir da nogéo de variag&o;

» Aplicar a sequéncia utilizando recursos de computadore calculadoras além de
papel e lapis;

» Analisar os resultados obtidos, visando apontar conclusdes a respelto do desem-
penho dos alunos nesta seqiiéncia didatica.

.LVI METODOLOGIA

. - Paraaconsecugao desse objetivo, realizei no segundo semestre de 1998 época

. 8m que estava previsto o estudo de derivada, uma pré- expenmentaggo composta de3
“afividades. Os participantes eram meus alunos regulares de Célculo leelr"enc:al e Integral
“{8 turmas de Computagao do perfodo noturno). Esta pré-experimentagéo teve fungdes

importantes: ajudou-me a ter uma idéia do tempo que seria necessario para aplica.r e
‘discutir em plendria as fichas com os alunos; permitiu identificar ferramentas operatérias

_.dominadas ou disponiveis pelos alunos, tais como habilidades algébricas e manu‘sgio de
calculadoras; ajudou na formulagio de questdes, e possibilitou verificar a receptividade
"dos alunos em trabalhar em duplas com atividades contendo questdes abertas.

Esta pré-experimentagéo aliada ao levantamento de elementos histéticos, exame

~de 7 livros didaticos, a revis&o bibliografica sobre trabalhos que tratam do ensino-e apren-
- dizagem do Célculo, assim como os que enfocam a derivada , além.d.a observa¢éo de
“comportamentos de alunos ao estudarem o conceito em aulas exposmvgs_, forneceram-
' me, de alguma maneira, subsidios para a elaboragéo da seqiiéncia didatica e posterior

~andlise dos resultados obtidos.
Para a elaboragéo da seqiiéncia, baseei-me em principios de Engenharia Didati-

’ ca caracterizados por Michéle Artigue como “um esquema experimental baseado sobre
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realrzapoes didédticas’ em sala de aula, isto é, sobre a concepgdo, a realizacdo, a obser.
vagdo e a anélise de seqtiéncias de ensino”.

O ponto de partida das atividades ¢ a apresentagsio de um problema do Mundg|;

concreto, que requer para sua resolucio, uma ferramenta ainda nao disponivel para og
alunos. Talferramenta é a derivada. Ao tentar resolver o problema, o aluno percebe que
ainda ndo dispbe de todos os elementos necessarios:

- Tal seqtiéncia foi aplicada a 56 alunos durante aulas da disciplina Célculo Diferenci.
al e Integral, é composta de 14 fichas que foram aplicadas nas seguintes datas, erm|’

sessdes de 3 horas de duragio cada:

08/05/1999 fichas1e2
15/05/1999 - fichas3e4
22/05/1999 fichas 5,6e7
29/05/1999- fichas8e 9
12/06/1999 fichas 10 e 11
19/06/1999 fichas12e 13 -
19/08/1999 ficha 14

Os recursos utilizados para resolver as fichas estao apontados em cada uma de.

tas; dependendo do tipo de recurso exigido, as atividades eram realizadas ora no laboratéd j - .

rio de informatica, ora em sala de aula.

O procedimento adotado paraa apl:cégao da seqiténcia foi o seguinte: foram distri.|

buidas duas fichas idénticas por vez para cada dupla, que contém a atividade a ser
desenvolvida; uma delas é devolvida para anélise a posteriori, e a outra fica com a dupla,
Depois que todas as duplas devolveram a ficha apresentada, estabeleci uma plendria

(todas as plenarias foram audiogravadas), em que provoco discussdes com 0s alunos)

sobre as atividades propostas e institucionalizo algum conceito. Na plendria, as duplas

-+ 8§80 orientadas a fazerem anotagbes na ficha que ficou com elas, além de questionar e
corrigir possiveis erros cometidos. Nesta ocasido (plenaria), utilizei como recursos, além

do quadro negro e computador, projegdo da tela da calculadora grafica Tl 92.
A seguir, apresento a ficha 1 na Integra:
Um laboratério de biologia, na tentativa de controlara reprodugéc de certa bactéria

causadora de uma infecgéio, verificou que certo antidoto, quando colocado em contato 08

com esta bactéria, é capaz de controlar o crescimento das mesmas segundo uma deter-
minada lei. A tabela abaixo rostra a contagem feita pelo laboratétio nos tempos conside-

Y

200
344
392
368
206
200
104
32
8

56
200

S(DCD"-JO)U'I#CDN—‘OX
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1) Qual o nimero de bactérias que havia no inicio da experiéncia?

2} O que vocd acha que acontece com o numero de bactérias na primeira hora de
pos1gao ao antidoto?

- 3} O que vocé acha que acontece com o nimero de bactenas no intervalo de tempo
a2 horas de expomgao ao antidoto?
-+ 4) O que vocé acha que acontece com ¢ nimero de bactétias no intervalo de tempo
2 a 3 horas de exposigao ao antidoto?
;5) O gue vocé acha gue acontece com ¢ nimero de bactérias no mtervalo de tempo
6 a'7 horas de exposi¢ac ao antidoto?
+-6) Idem entre 7 e 8 horas de exposi¢éo ao antldoto

7) Idem entre 8 e 9 horas de exposigdo ac antidoto.
i .. 8) [dem entre 9 € 10 horas de exposigéo ao antidoto. .-

,@?{:; +-9) Caleule a variagdo do numerode bactérias em- todos os intervalos de tempo
amma considerados.

DeOat:

- "Deta2:

~De2al:
De 3a4:
Dedab:
- De5aét:
-~ De6a’?:
De7a8:
DeB8ag:

De9a10 '
i 10) O que vocé observa com a variagéo do nimero de bactérias nos mtervalos de
teh‘lpo de exposigdo ao antidoto acima considerado?

. Aficha 2 pede que o aluno faga uma estimativa do tempo em que o nimero de
actérias comega a diminuir, tendo também como dado a expresséo algébrica que des- -
dreve o desenvolvimento das bactérias. A partir deste ponto, as demais fichas conduzem
5 alunos a explorar a nogao de variagéo objetivando a construgéio do conceito de derivada
'.QOmo taxa de variagdo instantanea. O problema |n|0|almente apresentado é retomado

: 'ara ser resolvido na Ultima ficha.
., rados, onde y representa o nimero de bactérias e x representa o tempo em horas, ds}-
. exposigéo da bactéria ao antidoto.

VII = CONCLUSOES
: Os resultados apresentados pelos alunos foram analisados a posterioti e relacio-
nados com os objetivos definidos a prior, © que me permitiu apontar as segumtes conclu-

-

_§0es:

-+ Aruptura do centrato didatico |n|0|almente néo foi percebida pelos alunos visto
a inseguranga deles frente a questdes abertas;
'« Constatei que os alunos, comfrequéncia, interpretam incorretamente os enunci-
ados de questdes, 0 que implica no desenvolvimento de conjecturas sem senti-
do; tém dificuldades em manipulagéo algébricas; apresentaram erros ao locali-
zarem pontos no grafico; os infinitésimos $80 interpretados com quantidades
despreziveis, os estudantes costumam elimina-los das expressdes em que com-
parecem; a concepgao que eles tém de reta tangente a uma circunferéncia é
"transferida” para reta tangente a uma curva; ndo relacionam coefictente angular
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de reta com inclinagéo.da mesma; quando se pede explicago para o resultado

obtido, 0s alunos acham que o resultado numérico basta por si 86, 0 que acarre
ta em falhas nas conjecturas desenvolvidas.
‘Por outro lado,.

» A apresentacdo deum problema cuja ferramenta para sua resolugéo n&o esis |

disponivel foi um estimulto para os alunos desenvolverem as atividades propos-
tas;

« As plenarias mostraram-se ser um mecanismo ehmente para discutir e superar
as dificuldades enfrentadas pelos alunos, assim como permitir a reconducgéo da
aula, quando fosse-o caso, provocando aumento-de participagéo dos alunos,

+ Anogéo de variagao como ponto de partida mostrou-se ser uma escolha acerta-
da, visto que esta nogao parece estarnaturalmente embricadanos alunos;

« Parece que a “ligagio” da esséncia do conceito de derivada com coeficiente
angular de reta tangente foi assimilada pelo grupo: houve entusiasmo por parte
dos alunos em atribuir um significado para o conceito de derivada;

» A maioria dos alunos se convenceu que a derivada € uma ferramenta (tit para

resolugéo de problemas sobre méximos e minimos, isto considerando o resuita-|
do obtido na altima ficha, em que a quase totalidade das duplas teve sucesso ao F}

determinar pontos de maximo e de minimo de fungéo;

« Este tipo de pratica pedagdgica é eficiente, visto o resultado apresentado petos
alunos na prova de final de semestre sobre derivadas, apos terem desenvolvido
as atividades propostas: houve elevade indice de acertos.

E verdade que pouca atengo foi dada & interpretagéo fisica da derivada neste
trabatho. Entretanto fica aqui uma sugestao de continuidade do trabalho abordando o

" conceito de derivada através de experimentagdes referentes a essa area de conhecimento

com guestdes investigativas.
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ALcumas ConveRaENcias ENTRE ETica e Epucacio MaTemATIcA

Adlai Raiph Detoni
Orientadora: Maria A. V. Bicudo
UFJF

" INTRODUGAO

No cendrio atual da Educago no Brasil, onde as propostas curriculares ja hé al-
gum tempo vém incorporando campos do conhecimento humano para o corpo disciplinar
da formagéo dos educandos, é significativo questionar o situar da Educagio Matematica.
0 eéspago didético da disciplina Matemdtica, & primeira vista,-segue garantido frente as
mudant;as curriculares que trazem de volta disciplinas cofmo a Filosofia ou a Etica, além
de promoverem outras como Ecologia, Cidadania e Informatica,

4. O que propomos neste texto é abrir um questionamento em torno da Etica, Em
yista de té-la como um espago didético especifico, tal como esta nos PCNs, pérgunta—
mos se € s6 a ele que as questdes éticas dizem respeito. Em particular, levamos essa
ergunta para o campo da Educagdo Matematica: essa natureza de questoes édo ambito
o professor? Mas, que questdes sao essas?
1" Levados pelo entendimento corrente, estarfamos discutindo relagdes envolvendo
alunos, professores e outros agentes escolares do ponto de vista j4 ou tendente ao
normatizado. No entanto, alimentados pelos dados de nossa pesquisa de campo (traba-
Ino que investiga o espago e a educagdo geométrica no &mbito do pré- reflexivo), queremos

discutir as questdes éticas postas no encontro das pessoas, antes de um entendimento

Moral. Nesse querer, abordaremos se o Etico funda apenas o Moral ou se lastra o pedagé-
gico também em outros aspectos, enfatizando-se, aqui, o cognitivo-epistemoldgico. As-
sim, levaremos a Etica 4 presenca da Compreenséo e da produgéo de Conhecimento. -

Para tratar o tema posto, perpassaremos por leituras em busca de alguns sentidos
para a Etica e por suas indicagbes na Educagéo Moral. Por fim, enfrentando mais incisi-
vamente a questéo acima, devemos fazer reflexdes acerca da afetagso do professor de
Matematica quanto & presenga da ética na formagao de seu aluno: pode-se ensinar e
aprender Matematica alheio a essa formagao?

ETICA: CONCEITOS E APROXIMAGOES

Como ciéncia, a Etica é um campo tradicional de estudos e reflexdes. Platéo e
Atistételes, um buscando a methor ascese aos valores ideais e outro preocupado em
Categorizar as manlfestag:oes humanas e sjtuar logicamente os valores éticos, jé. se de-
brugavam em vé-la sob o prisma epistemolégico, religioso e polftico.

Desde os primérdios da elaboragéio dos seus conceitos, a Etica vé-se aproximada
da Moral, ja que o olhar sobre as relagdes entre pessoas enviezava-se pelos costumes e
aestratificagao dos valores sociais (cf. MORA, p. 245). Frisamos aqui essa aproximagio
em vista de pretendermos um retorno ao ético para aquém do conjuinto de valores estipu-
lados na cultura, buscando seu sentido mais original, o que funda as visdes que dados
grupos humanos tém do eu e do outro. Esse retorno é o que permite, entre outras possi-
bilidades, ver a emergéncia de vérios ‘ethos’ numa mesma regido politico-geografica.
Entdo, pode-se buscar um sentido para a Etica que menos se engessa na aproxi-
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A

magéo com as ‘regras precisas e fechadas” da Moral, em termos usados nos PCNg

(MEC, 1996). Um sentido que essa publicag&o traz e que mais € significativo para Nosgy

reflexdo € o que se refere (paraa Etica) “a uma disting&o entre principios e d&o rumo g,
pensar sem, de anteméo, prescrever formas precisas de condutas” (p. 3). Os PCNs s

aquitrazidos porque eles estéo apresentando uma proposta disciplinar para a Etica. Toda.
via, como € nosso interesse, pode-se discutir se a abertura de um espago didatico formg
especifico acaba por burocratizar o tema da Etica, esvaziando sua discussdo nos demajs
campos disciplinares -pois ha uma ética ao se estudar histéria, como ao se postar-gy

-para as ciéncias fisico-bioldgicas e assim por diante.

- Emtodas as disciplinas ha espago para discutir-se distintamente entre o que sj,
os Jufzos Morais e os Principios Eticos. Essa disting&o no cendrio escolar é importantg

-ser feita, pois, apesar de ambos serem tratados sobre o Homem, véem-no sob diferanites

perspectivas. Um-exemplo recente que nos mostra a necessidade dessa distingéo & 3
malfadada experiéncia histéria da disciplina Educag&o Moral e Civica que, longe de abri

yma discusséo acerca Liberdade e Responsabilidade -isto &, contribuir para responder: o| 3
que.e o Homem? -, servig para ditar obediéncia a codigos de conduta que, N0 €Caso, PouGH|:

. significado tinham para as pessoas envolvidas. _ ;
. ... Emsua obra Fundamentos Eticos da Educacdo, Bicudo (1982) aborda a Educe. i

gao Moral, discernindo nela a parte da Educagao Intencional. Essa parte, segundo .
autora, esta presente no “curriculo escondido”, isto &, nas agdes dos educadores e en
suas escolhas pedagagicas; € a parte que néo se encontra no “curriculo explfcito” -o qug

expde os conteudos - mas “influencia o ser a o vi-a-ser (ou seja, o tornar-se) do estudantg'

(p. 13}, sendo, portanto, a parte curricular de significancia ética, A autora disserta sobre s

importancia da compreens&o dessa parte para a elaboragao do projeto de Educagio Mo-|;

ral de uma escola, atenta para a pratica da liberdade & um exercicio de conhecimento da
si mesmo, do outro e do mundo.

AETICA COMO ENCONTRO DO SER COM O OUTRO

Em nosso trabalho de pesquisa, no qual chegamos a viséo fenomenolégica como

modo filoséfico e metodoldgico afim com o que queriamos, ou seja, 0 mundo irrefletido e} :

fundante da Geometria, tematizamos a percepgio. Nele, temos a oportunidade de ver
como a fenomenologia da percepgéo leva a uma ética, ‘
Para tanto, a primeira tarefa é reconhecer para a percepgéo um papel distinto do

- que lhe reservam os pensamentos cldssicos; “se considero minhas percepgdes como

simples sensagées (...) elas so s6 minhas. Se as trato como atos de intefigéncia {...) 0
objfeto percebido (€) uma idéia, entao é do mesmo modo que nos entretemos, vocés e e,
porque o mundo passou & existéncia ideal e 6 o mesmo em nés todos como o teorema de
Pitdgoras” (Merleau-Ponty, 1989(1934), .p. 49). Se ndo seguirmos essas tendéncias, re-
encontramos um mundo que se realiza para o sujeito enquanto situado nesse mundo.

Nesse reencontro, a realidade ndo é dada a conhecer. Construir o mundo é obra de um:

sujeito contemporénea do seu conhecer do mundo. O mundo de que estamos falando ndo é um
produto acabado, seja como matéria, seja como conhecimento: é o mundo que faz sentido acs
seus viventes, como seus mundo-vida. O mundo, entdo, além de propriedades psicofisicas, §
uma convergéncia historico-cultural que se presentifica em sentidos aqueles que o podem
sentir: os sujeitos situados. A percepgdo, que é o abrir do corpo do sujeito situado além do
simplesmente sensitivo, é o modo ptimaz de acesso a esse mundo de sentido.
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2©/humano é essa possibilidade de ver além do imediatamente dado, de ter uma
] j'g;'ao (estar) no mundo e praticé-la como origem de suas perspectivas, No entanto, na
% dida-em que eu me reconhego como humane, meu mundo se inunda de outros, nos
também reconhego a humanidade. Cada outro esta na fala com a qual me expresso
conjunto signico ndo é obra e acesso somente meu); esta nos materiais manufa-
os de gue fago uso e em tudo aquile que & transformagio do humano sobre o natural;
, 0.oulrotem presenga cultural inexoravel, : .
Mais precisamente, se o outro esté junto comigo em minha experiéncia percepti-
omunga comigo de horizontes espago-temporais. A partir dal, cessa meu privilégio
gonstruir e conhecer a realidade préxima a nés, pois meu olhar é visto pelo olhar de
1. ¢ompanheiro, Também vejo seu olhar. Nessa afetagdo mutua, cada um.deseja que o
o seu seja o do outro, pois uma das caracteristicas do humano é querer permanecer
do, e estar € para o outro. Meu mundo acaba se [azen’do também pelo outro, como
reve Merleau-Ponty (op. cit., p. 50): .

“Se eu e um amigo estamos diante de uma paisagerm e tenlto mostrar ao

_ meu amigo algo que eu vejo e que ele ainda ndo vé, ndo podemos darconta. .-

- da situagdo dizendo que et vejo algo em meu mundo proprio e que tento por.
mensagens verbais suscitar no mundo de meu amigo uma percepgéo andlo-

.ga,; ndo hd dois mundos numericamente distintos e uma mediagao pela lin-
-guagem que nos reuniria. Ha, e sinto muito bem sso se me impaciento, uma

espécie de exigéncia de que o que é visto por mim seja visto por ele.”

- Interpretando a contribui¢io da fenomenologia & Educagéo, Bicudo {1999) mostra
ao considerar a presenca do Outro no mundo-horizonte, a fenomenologia hussetliana
anscende definitivamente a idealidade solipcistd” (p. 29) e os outros s&o co-sujeitos na
ama intersubjetiva. Essa trama é o tecido da objetividade, ndo abstrata, mas que faz
entido para seus tecelfes. Nessa trama, a verdade, afinal o objeto do conhecimento,
parece como a totalidade das multiplas maneiras de se realizar as experiéncias subjeti-
as intersubjetivadas. ' : L
A questéo da ética nasce com o Outro. Portanto, o que vimos falando acerca de
ealidade e conhecimento tem fundamento ético. Do modo que vimos, podemos comegar

tratar dessa questio ainda sem falarmos de um cédigo que estipule o melhor caminho
gé se relacionar uns com os outros, iluminado por um determinado significado de Bem.
30mos impregnados por uma certa cultura de Bem, mas, no memento original de minha
aexperiéncia -e a de meu companheiro - ela ndio vem como uma determinagéo coercitiva,
as iluminadora de nossas liberdades, isto €, dando-nos oportunidade de viver a experién-
ia em mais perspectivas. O Bem estd a ser feito como significagdo na experiéncia; como
da experiéncia é uma oportunidade de conhecer, o conhecimento é um Bem. . -

CONHECIMENTO COMO BEME A EDUCAGCAO MATEMATICA

Mesmo em se tratando de uma didatica tradiclonal que leva os objetos matemati-
0s como J4 realizados em sua tradigdo, ndo h4 davidas de que o ambiente de ensino e
rendizagem é recortado de experiéncias originais. Mesmo que se trabalhando com
ceitos em sua forma mais acabada, a fala do professor e as falas dos alunos -g outras
las, como a dos materiais multim(dicos - expressam perspectivas distintas e exigem
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+: - A RESSIGNIFICAGAO DOS SABERES DOS PROFESSORES DE MATEMATICA
em um CONTEXTO DE PeEsquisa COLABORATIVA '

Alfonso Jiménez Espinosa
Orientador: Dario Fiorentini

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

" 1, JUSTIFICATIVA E DELIMITAGAO DA QUESTAO DE INVESTIGAGAO:
' Vou comegar narrando minha experiéncia na drea tematica e na problematica que o

Apesar de estarem dialogan .

-constitufdos nas aces gus :rg rr:ilig:ean?lzgacd" €gao conteudistica, og objetos matemati iétq‘deseja se concentrar. Minha formagao inicial como professor de matematica, este-
conhecer por suas companheiras como o(;p ° f%j,r,ldo Para-que cada crianca se gessd.encaixada naquele paradigma predominante nos anos setenta e comego dos oitenta.
esse material", ' a dizer: “eu sou'essa que compreendo ass | . Eu estudei na Escola Normal e obtive o titulo de professor para o ensino primario.

Nossas andlises, assim, encontrara - mbro-me que, nessa formagZo, o ensino se baseava nds aulas expositivas do professor,
espaco_e da Geometria, que o fundante d oS dadosf"ém, Ou junto, das questdes modo de receitas e formulas a serem aplicadas; a etapa de estagio comecgava nos
conhecimento & caracteristicamente ético Ecompreensao da realidade e construgdo riodos finais e com o planejamento das aulas baseado nos objetivos prefixados nos
¢as de nossa pesquisa & também um obj.et méo.bjet9 geomeétrico estruturado pelas cria ogramas curriculares, Em 1975, comega uma segunda etapa de minha formagéo, &
toda compreenszo s6 se completa na expr : PCO' ja que é um objeto compreendido éhbiatura em matemética. Nos primeiros quatro semestres s6 estudamos conteidos
~ As‘aulas de Matematica favorecerpr: 8840 € na comunicagio com o outrg. Jatematicos, com professores que, para mim, eram o contrario do que eu acreditava

sentrdo_ extremo, servem mesmo para cla ?jeamo que as pessoas se conhegarﬁ. nueveria serum bom professor de matematica. Faltou pouco para que eu abandonasse a

aprendizagem matemitico & sey espec(ficS sriear pessoas, Entéo, o processo de enéino enciatura e mudasse de carreira. Nos outros semesires, estudamos algumas discipli-

€ um portal peculiar para o desenvolvimen{i Cz’émpq de didlogo e produgso de sighificaddas chamadas pedagdgicas, mas sempre de forma isolada ou separada dos contetidos
outro. campo disciplinar. A explicitat;é’lo de y fo 6tico -0 Que pode ser dito para qualqu ateméaticos. Os professores das disciplinas de conteidos matematicos, de outra parte,
da atitude do professor de Matematica s5€ ,u"dO ético pode ser uma das implicags édgocultavam seu desprezo pelas disciplinas pedagégicas. Eu via isso muito contradité-

Po_de trabathar nos termos de uma com ,rem VLSta dos,aspectos esclarecedores qug el 0, pois eles eram também licenciados e estavam formando professores... ‘

ol preenséo coletiva dos contetrdos e como materi s Aformagao continuou na mesma linha da Normal s6 que eu encontrava ainda mais
‘ coeréncia, pelo isolamento entre os professores e as disciplinas. Nos dois ltimos sé-

\estres da licenciatura, eu assumi um trabalho como professor de ensino primario rede

Niblica e mudei de jornada, passando a estudar a noite. Nesses dois semestres de estu-
o e trabalho, me convenci ainda mais da inadequagéo dos programas de formagéo e
ssim o fiz conhecer aos meus professores de estdgio. Eles pareciam concordar com

Esse trabalho deve ser disti
" _ e sar distinguido o
Matematica: o de sua insers guido de um outro també
: Sua 5 s mao alca
matemético pode oferelgzer &40 em construgses interdisciplinares ong(;etdo professorq
Fnuancas peculiares de ver o mundo ilur'ninand e o e
) 0, 80 seu modo

0s valores fundantes da Etica e da Cidadania
. _ : 8
. BIBLIOGRAFIA ' ﬁ'}j[\h_a apreciagao. Na etapa de estagidrio, encontrei mais uma contradigéo, entre 0 meu
' ' ' professor de estagio da universidade e o professor da turma la na escola. Sempre tinham
uma briga sobre o que e 0 modo como devia dar as aulas de matematica. : _
Com ainda mais incertezas e dlvidas que antes da licenciatura, continuei meu

BIC .
UDO,MA YV, Fundamentos Eticos da Educagdo. Sao Paulo: Go Hez e Aut

BICUQO, MAYV. & CAPPELLETT] IF. Fen . ' ores trabalho de professor de ensino primario por mais um ano. No ano seguinte, mudei para
gao. Sao Paulo: Olho d’Agua, 1 égg omenologia, uma visao abrangente da EgycalVM colégio da rede publica, torando-me professor de matematica do ensino fundamental
CHAUI, M. et alli. Primeira Filosof;a sg{; Paulo: . - e médio. Na vida profissional, todos os professores |4 na Colombia, tém de fazer “cursos”
HEIDEGGER, M. Todos nes,... ningl.f'ém A aulo: Brasiliense, 1987 (1984). para ascender no escaldo da profissdo docente. Foi nesses cursos, que eu percebi a
Séo Paulo: Moraes, 1981. - AApresentagao e Introdugso de Solon Spanoudis desconexdo total entre o que as autoridades educativas acham que deveria ser a forma-
¢a0 continuada e as necessidades, incertezas, duvidas e problemas dos professores na

MEC - SEF, Pars . ) _

MEHLEAU'PONTQETE?SOC;%:;?;&%?Z N:monaif (PCNs), Efica. Ago/i9gs. sala de aula e na escola,
. Campinas: Papirus, 1990 (1934), percepeado e suas consequencias filoséficas . Mais tarde, eu tive a oportunidade de fazer estudos de posgraduagéo em mateméa-
MORA, J F. Diciondrio de Fijosofia Séo Paulo: ) o ' tica avangada o que me permitiu ingressar como professor na Universidade onde agora
' aulo: Martins Fontes, 199, trabalho. Af, na Universidade, pouco tempo depois, novamente enfrentei o mesmo contlito.
Parte do meu trabalho era voltado & formagao de professores de matematica, e o curriculo
1 que encontrei era aquele eu criticava guando era professor de ensino medio. Mas, diante
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do problema de desenvolver disci

re 2d plinas com os futuros professor
pervisionar estagios, me vinuma ' o5 de assessorare s

ostrado o oy o e sit.uagéio conilitante. Depois veio a oportunidade de faz
e hado em cagio, o que fo_r realmente significativo nesse momento, porque de
g S respostas que eu estava precisando. Mals, na verdade, se emalgu

medida melhorei, em muito pouc i
. , 0 tempo voltei a perceber i a
me satisfeito com meu trabalho, b fuesindanaome encontra

Anos antes, havia desenvolvido al
mental e mé

_ guns
dio, dentro dos planos de forma

trabalhos com professores do ensino fundg

r'éféssores da escola, professores da universidade e eu como pesquisador junto a meus
olagas? Como se da esse processo de ressignificagéo (produgio de novos significados
u-sentidos para um conceito ja conhecido) e aprendizagem reciproco?; Como mudam os

saberes que cada um term e comoe se constréem esses novos saberes, na interagéo com

ioutro?. Os objetivos deste estudo, por tanto, s&o os seguintes:
«:Identificar o que cada um dos participantes do trabalho colaborativo aprende dos ou-

;1tros e ensina.

d0.2 Investigar como se constréem novos saberes, nesse ambiente de estudo e pesquisa,

~~emiorno da exploragéo de pensamento e da linguagemmatematica.
2:3 Face aos resultados deste estudo, repensar modelos alternativos de formagéo inicial
¢+ @ continuada de professores de matematica, :

[ T .
-, 3. ALGUNS ELEMENTOS TECRICOS: B
«. Ainda hoje é forte na universidade aquela concepgao tradicional na formagéo dos

capacitagdo, mudando assim, a caracteristica desses programas de educagdo continu

ﬂ,-professores de matematica que favorece a separagéo teoria-pratica. Na universidade, o

da. Outra caracteristi i ;

quisa-agéo enyoe;f,':.ﬁzi dgani;g: 3?;:2}:813?22?ﬁ::g?:g;osdigiq”enos projetos de pesconhecimento é geralmente visto como de natureza cientifica e experimental e os saberes

trabalho em saia de aula. A proposta foi escolhida para dese?: o suats necessrdades didos, p_rofessores (erp mu_ltos do<§ ca_lsos)_sao, estruturados e lelr?damen‘taQOs nestes co-
: e oitenta professores de matematica do ensing oiblico vero rapalho com cenlinhecimentos da racionalidade técnica e instrumental, e sua pratica prof|§§|onal tem essa
: (linha de agao, a que é reproduzida na formagao dos professores. Na pratica pedagégica

) ofe de mudar de atitude, i
sebre_ seu fazer diario, analisar problemas comuns, compartilha\rtfa él‘tertcl)rc:g(r)rsr;g:?:s?;exga
riéncias, ja que as formas usadas para capacitar o professor, nao tem tido SUCesso Speb
estal perspectiva, o curriculo passa a ser concebido ¢omo um curriculo em acio e" o0
sentido para 0 professores e alunos. Mas os saberes académicos da unive rsiO?ade tt;m
mesmo desafio. Pelo seu compromisso social, tem a obrigagéo de também intervir ng
processo da troca e completar e enriquecer a reflexéo, além de trazer para a universidad
0s saberes da escola para se replanejar a formagéo dos futuros professores. As tentativa:l
d~adte qufer que a escola faga aquilo que ela acredit
f » NA0 tem funcionado. 086 i ?
outras alternativas que permitam tanto a integragdo como oirg?eonce;i(z:ggzergceigtriggocura
2, OBJETIVOS E QUESTOES DE INVESTIGCAO: |
Este trabalho tenta dar respostas a alguns dos questionamentos que surgem neste

campo. Concretamente, pretendemos i i
Con , pesquisar: Que aprendemos néssa n &
€ negoctacao (processo dialdgico de b e moce
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usca de acordos) coletiva de saberes, envolvendo| .-

nas escolas, os saberes dos professores sfo vivenciais e praticos, encaixados dentro de
uma tradicao pedagdgica. Para Shén (1992, p.9, 80), essa epistemologia tradicional da
pratica se estabelece sobre trés dicotomias: :

“Considerando a separagao entre o0s fins e os meios, a solucéo dos proble-

mas instrumentais pode ser vista como um procedimento técnico que se

avalia pela sua eficdcia a hora de conseguir alcangar um objetivo
preestabelecido. Considerando a separacdo entre o mundo da investigagcdo

e da pratica, a pratica rigorosa pode ser vista como uma aplicacdo aos pro-
blemas instrumentais das teorias e técnicas baseadas na pesquisa, onde a
objetividade e a generalidade se derivam do método da experimentagéo con-
trolada. Considerando a separagdo entre 0 conhecimento e ag¢do, a acdo é

sd uma implementacéo e uma comprovagdo da decisado téenica”,

Todo reducionismo na explicagéo do complexo processo educativo resulta, como é
obvio, parcial e incompleto. O ser humano como alguém que pensa e estd imerso em
uma sociedade, recebe influéncias externas de todo tipo que tanto modificam e transfor-
‘tnam seus pensamentos como ele influi nos outros. “O conhecimento é um fenémeno
“multidimensional, no sentido em que é, de maneira insepardvel, ao mesmo tempo fisico,
bioldgico, cerebral, mental, psicoldgico, cultural, social”. (Morin, 1990, p.15).

i Para Fiorentini et al (1998, p.3), o paradigma da racionalidade técnica revelou-se
‘inadequado para promover as mudangas necessarias na pratica pedagégica do professor,
‘pelo menos por duas razdes, "A primeira delas é que os conhecimentos, neste paradigma,
‘eram produzidos geralmente de forma idealizada ou fragmentada privilegiando apenas
<um ou outro aspecto do processo ensine aprendizagem. A Segunda é que esses conhe-
‘cimentos eram transpostos em conhecimentos curriculares ou pedagdgicos sem que 0s
“préprios docentes participasserm deste processo e, sobretudo, sem que fossern conside-
“rados os conhecimentos expetienciais produzidos pelos professores ao realizar seu tra-

tbalho docente nos diferentes contextos”. -
A racionalidade técnica produziu uma separagéo e distanciamento entre os conhe-

-129-




cimentos da academia e os saberes da experiéncia dos professores das escolas. Isso f

trouxe como resultado o isolamento de cada uma, com seus problemas, numa préatica
desprevenida, simples, ndo pensada, nem refletida, nem questionada. Esta é a mesma

situagdo que acontece entre 0s saberes do professor e os saberes dos estudantes. Al
demarcagéo entre 0 conhecimento cientifico produzido pela investigagéo convencional, |

chamado por Fiorentini et al (1899,p.3), como o modo “moderno”de produzir conhecimen-
to e a pratica docente, faz emergir um movimento contrario, em torno do professor como
profissional reflexivo e investigador de sua pratica. “O professor, neste novo contexto,
comega a ser visto como um investigador prético cujo saber produzido sobre sua prética
¢ fundameniado sobre suas reflexfes antes, durante e apds agdo”. Os processos de
reflexdo podem encontrar resultados inesperados ou erros nas praticas, que geralmente
causam surpresa e podem ser deixados de lado sem prestar atengéo aos sintomas que
0s produziram, ou pode-se responder a situagéo pela nova reflexéo e a ressignificagdo, se
assumimos uma posigao critica. Mas, como questiona Morin (1985, p.14), “Ndo devemos
voltar a pér em causa tudo o que nos parecia evidéncia e reconsiderar tudo o que fundava
as nossas verdades?”. -

Skovsmose, (1990, p.10) desde uma visdo socioldgica da matematica, distingue
conhecimento matemaético tecnolégico de conhecimento reflexivo, e faz uma dlstmgao
entre uma interpretagdo monoldgica e uma dialdgica. Ele diz,

“Uma teoria monoldgica cldssica da epistemologia € o empirismo. A obten-

¢&o de conhecimento é vista como um processo individual; ndo é necessdrio

interagir com os oulros. A fonte de conhecimentos séo o0s sentidos. Do

mesmo modo, a epistemologia racionalista € monoldgica. O conhacimento é

produzido por pensadores individuais, 0 pensamento deve ser claro e 16gi-

co”,

A respeito do que estabelece Skovsmose, as correntes cléssicas do pensamento
maternatico, com muita influéncla nas praticas de ensino da matemaética, seriam tecrias
monolégicas. Estes enfoques na sala de aula de matematica estariam favorecendo a
individualidade, o isolamento e o afundamento das diferengas individuais, Ao contrario, em
uma epistemologia dialdgica, o didlogo, a discussio, e a socializago desempenham um
papei crucial.

“A principal icléla é simpfes: meu conhecimento & rnadequado, ele pode ser

methorado. Mas vocé estd na mesma situagdo. Para melhorar nossa com- .

preensio, para mover-nos na de mais conhecimentos, dependemos um de

outro. Eu ndo posso dizer a vocé nada de certo, nem vocé a mim. Mas se

nds interagimos em uma relacéo dialdgica, seremos capazes de nos mover

na diregédo de um maior conhecimento” (Ibidem, p. 10).

Na reflexdo como processo coletivo, afloram situagées e conceitos privados e indi-
viduais para sua verificagéo plblica. Proporciona dados observaveis para apoiar os julzos
de um, revela dilemas, explora os significados do outro e coloca & confrontagdo os de
cada um. Neste ponto, é particularmente importante mencionar Elliot (1999,p.370) quando
fala que: "A aparigdo da auto-reflexdo depende.da desestabih?agé‘o dos conhecimentos
dados de fato de seu mundo profissional, ou é esta a condrg:ao prévia para tal
deseslabilizacdo?".

Para explicar a formagao assim, é preciso que exista uma relagio dialética entre o
social e o individual, o que significa que o conhecimento néo seja visto como dissociado
da vida humana e das relagGes sociais. Os conhecimentos no mundo social adguirem
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vinterpretagbes e representacgtes diversas que influem no individuo. Essas miditi-
epresentagbes sociais transformam aspectos ndo familiares em familiares, desem-
ando uma fungéo cognitiva em cada individuo, 4 medida que situa-o no meio social.
para essa relagao dialética individuo-sociedade s&o fundamentais os processos de

pessoa sobre um terreno bem definido. Fundamental na comunicagao, € a interagao
3 bal dos individuos que nela participam, pela riqueza que esta gera.
.. “E verdade que, exteriorizando-se, o contetido interior muda de aspecto, pois
..& obrigado a apropriar-sé do rnaterial exterior, que dispde de suas proprias-
" regras, estranhas ao pensamento interior... Além disso, o centro organizador
e formador ndo se situa no interior, mas no exterior. Ndo é a atividade mental
.. que organiza a expressdo, mas, ao contrério, 6 a expressdo que organiza a
i alividade mental, que a modela e determina sua orientacdo” (Bakhtin 1999,

cp 111).

. No mesmo sentido, Morin (1990 p.108) diz que a sociedade & produzida pelas
ar agoes entre individuos, mas a sociedade, uma vez produzida, retroage sobre os indi-
\ﬂduos Jproduzindo-os.
E costume dentro da tradigdo matematica e na formag&o do professor néo tero
gspacgo para controverter ou por em duvida a veracidade absoluta do conhecimento mate-
mético, quando esta é ensinada. Os curriculos piblicos também déo pouco espago a
isso. A ndo problematizagao epistemoldgica, leva a crengas tradicionais como por exems-
plo, da infalibilidade da matematica e a té-la como algo preexistente e imutavel, “Uma vez
félta uma construcc matematica e uma vez usada de forma néo problemética

ou{ro modo. Os objetos matematicos sdo, para todos 0s intentos e propdsitos, preexrstentes
para o sujeito que com eles trabalha” (Cobb, 1996 p. 155). 7
4w QO professor geralmente despreparado nesta area, sistematicamente rejeita os di-
versos olhares dos alunos na interpretagéo dos objetos o conceitos da matematica, obri-
gando atodos ver sd aquele que a tradigao mostra como Unica possivel. Esta concepgao
#18o0 forte nos professores gque, ainda na solugéoc de um problema, se rejeitam solugdes
gorrétas, s6 porque ndo é aquela que o professor conhece, O ensino tradicional da mate-
mética assume que os cbjetos tdm uma Unica significagdio, ¢é essa que o professor
apresenta e a que os alunos devem identificar. Neste caso, ha-pelo menos trés ragdes
dessa atitude; uma, acreditar na infalibilidade da matematica como conjunto de verdades
Breviamente estabelecidas, a supervaloragéo das teorias cognitivas que acreditam que as
stapas do desenvolvimento da cognigdo sdo Unicas e imutaveis com pouca Influéncia da
olltura e a falta da costume do didlogo; e assim se espera que todos os alunos enxer-
guem as mesmas coisas. Nesta forma de assumir o conhecimento e o ensino, é ignorado
o'contexto com os diferentes olhares que a sala de aula pode ter e a influéncia social no
aluho.

' Para permitir esses dlferentes othares, alguns autores, como Cestari (2000, p.2),
falam da mutualidade (mutual, relativo ao estado do comportamento compartilhado, dado
por dois ou mais individuos em relagéo ac outro) como um elemento central no dialogo de
formagdo e uma condigéo necesséria para o aprendizagem. Ela explica que, em situa-
¢Bes de comunicagdo, os participantes estao mutualmente relatando um discurso de
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forma direta para cada um dos outros. Cestari usa termos como comunalidade, reciprog;
dade e partilha, como elementos a serem levados em conta para um processo bom da
comunicagéo. A complementaridade é entendida como a contribuigéo de um participante
quando é complementada por outro até conseguir algum grau de entendendimento com,
partilhado. Graumann (apud Cestari, p. 3} sustenta que a reciprocidade € um principig
moral, pressupondo mutualidade de conhecimento e confianga e crenga no outro. Na basg
desta arquitetura social esta a hogao de acreditar nd outro.

4, MATERIAIS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa esta sendo desenvolvida com doze professores de matematicas do|
‘ensino fundamental e médio, integrados no Grupo de Pesquisa-Ac¢ao em Algebra Ele.|”

mentar {GPAAE), um professor da UNICAMP, e mais dois colegas estudantes de Douto
rado em Educagio Matematica, -

O Grupo de Pesquisa Aggo foi constituido ha mais de um ano e nele participam

cerca de doze professores de matematicas, os quais, tendo em vista um desejo de atua

lizag&o profissional,, se vincularam, por convite de meu Orientador. E bom clarear que euf

me vinculei ao Grupo no més de agosto de 1999: O Grupo desenvolve projetos de pesqui
sa sobre ensino em algebra elementar em escolas da rede publica de Campinas e Regido,

sob a perspectiva da pesquisa-agfo e em pequenos grupos aos quais o pesqulsador estif

vinculado.
O Grande Grupo tem encontros de estudo e pesquisa semanais, aos sabados de

manha, das nove as onze horas, na Sala de Semindrios do CEMPEM. Nestes encontros|

se discutem problemas das aulas de algebra, se estudam também aspectos tedricos
complementares relacionados com a investiga¢ao e com leituras que promovem reflexso

sobre o cotidiano do professor. O espago dos sabados é aproveitado também para discu- |
< ir, analisar e compartilhar dificuldades e preocupagfes no ensino da dlgebra. Os profes- |-
sores narram suas experiéncias, o que faz lembrar aos outros, situagdes parecidas que|
-permitem a reflexdo coletiva no Grupo.

Para o desenvolvimento de experiéncias inovadoras em sala de aula, o grande gru

po segue o modelo parecido & espiral atoreflexiva (Eliot, 1999), que consiste em planejar,| -

atuar, contar, refletir, avaliar e replanejar as agdes em sal de aula.
-Os instrumentos de coleta de dados gque vem sendo usados s&o, basicamente:

— Diario de campo do pesquisador, as observagdes, gravagbes e transcrigédo de fitas,
sobre o trabalho feito no Grande Grupo e sobre eventual acompanhamento aos profes: | :

so0res em suas aulas.

— Histérias de vida, das vivéncias em &lgebra como estudantes e como professores, de| -
dois ou trés professores do ensino fundamental e médio, dum professor da UNICAMP,| -

dum doutorando colega do Grupo Sabatino e do pesquisador.

— Narrativas dos professores, de epis¢dios e experiéncias desenvolvidas nas aulas de| -

matematica, acompanhadas pelo pesquisador.

— Entrevistas néo estruturadas (a ser organizadas a partir de algumas interpretagdes| -
prévias), a cinco integrantes do grupo (a selecionar}, para conhecer as opinides sobre/.

0 aprendido por eles no trabalho e pesquisa colaborativa de grupo.

5. FORMA DE ANALISE DOS DADOS:

A organizagao, a andlise e a interpretagdo dos dados serdo atividades|:
interrelacionadas e continuas no percurso da pesquisa. Os dados véo se organizando|
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0 material escrito, e o conjunto dessas informagdes se constitui no universo para a
e, @ a partir dele comega a codificagao e categorizagéo indutiva.

... Aandlise dos dados sera feita através da construgdo de categorias ou eixos
éllse o que implica uma insergéo progressiva na informacao escrita. Este tipo de
‘|ise em forma de espiral, permite num segundo momento, construir novas categorias
sonfronto dos dados j4 categorizados no primeiro momento da analise. No processo da
lise, todos os participantes da pesquisa que contribufram com informagdes v&o intervir
3, mediante um novo processo de negociagéo e também de ressignificagio.
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0O Conceiro Pré-SimadLico oe NUumero NaTuRaL E os MoviMENTOS
QuavuTarivos E QUANTITATIVOS

Daisy Faulin|
Orientadora: Anna Regma Lannher de Moura| i
UNICAMP|

Neste trabalho pretendemos abordar o conceito numérico pré-simbdlico que para
nos corresponde ao movimento em que o ser humano constrdi os aspectos qualitativos g
quantitativos que existem na realidade natural e social, aprendendo a desenvolver a capa-
cidade de identificar as coisas e pessoas de modeo sensorial & de se vincular a elas

afetivamente, tentando conhecer, superar e dominar os desafios do meio, porém para um| -

melhor entendimento do assunto, seré preciso perscrutar mesmo que rapldamente ocur
riculo de matematica.
Ao estudarmos o curriculo da matematica, percebemos que este nasce no contex-

to da revolugéo Industrial, com a criag@o da empresa e industtia capitalista e dos siste-

mas educacionais publicos.

‘A'empresa capitafista, passa a ser a nova organizag#o, ela se constitui como Iocal
da agéo sistematica de métodos de tentativas e erros e de processos organizados de
aprendizagem, tendo em vista a produgéo . { MOISES, 1999)

Portanto, o saber-fazer, que antes era de dominio dos artesfos, vai sendo aocs
poucos apropriados pela inddstria, que pouco a pouce vai tomando para si o controle do
processo produtivo. ( FISCHER, 1959)

Ao possuir esse controle, o capitalismo passa a desenvolver sua ]ustlflcativa histé-
rica como modo de produgéo comprometido com o processo de expansao tecnolégica
(LIMA 1897)

" - Essa'expansdo se concretiza a partir da aproximagéo entre a ciéncia e a técnica.
O saber-produzir deixa de ser, uma mistura de arte e técnica (artesanal), é agora, algo

empfrlco transformado em cientifico . (BACCHI, 1993). Sob o primado da técnica, a| &

ciéncia moderna se estabelece como uma hegagao a descri¢do qualitativa dos fendme-
nos naturais, que até entdo se seguia a tradigao grega. ( MOISES,1999)

- Em CARACA (1999), observamos que a possibilidade e utilidade da técnica estd na
repetigéo de fendmenos e prevengéo de resultados. Neste sentido, tomando por primado

" as suas varlages quantitativas, a cidncia se imp&e como formadora de um quadro orde-

nado e explicativo dos fenémenos naturais e sociais.
Iss0 & de tal forma verdadeiro que:

.. cada conhecimento é aceito como propriamente cientifico quando nele
se :ntroduz a mediaa e o estudo da variagdo quantitativa como explicacéo de
sua evolugdo qualitativa.” (MOISES, 1999:36)

Sobh essa condicéo, 0 conhecimento cientifico se constrdi na elaboragio e na teorizagao
do aspecto do movimento quantitativo dos elementos essenciais do processo produtivo.

Esses aspectos do movimento quantitativo com relagéo a apreensio do conheci-
mento do saber-fazer, se expressam, teoricamente, de modo universal e genérico por
meio de algoritmos. (LIMA, 1994) :
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6 u|ares que aparecem na atividacle humana seja manual ou mental, que o ser humano
: é;gérmta no processo de produg:ao Portanto toda a elaboragao da expenenCIa acumulada ao

Jdéaprodugao a ele esta submetido em sua dinamica artificial cotidiana, pois capta deste
"”fseu contaudo , sua esséncia mais abstrata, ou seja, a manipulagio das regras, a

|]¢6 10 seu carater algoritmo, portanto a matematica que ja se convertera no substrato da
-Ciéncia Mederna, torna-se componente essencial do currfcu!o pois tem como centro uma
sérle de habilidades ligadas ao processo produtivo, ~
& O conhecimento matematico numérico pré-simbélico, enquanto que se da do as-
pecto gualitativo para o quantitativo dos fendmenos, tem, em sua composi¢ao, uma estru-
tqra légica numérica-geométrica de registro e controle das regularidades e dos ritmos dos
0vlmentos quantitativos. Este aspecto do concsito numeérico pré-simbalico, que se refe-
‘T8 a0 carater algoritmico, esta presente em todos os ramos do conhecimento que se
_dgsenvolvem utilizando a linguagem matematica.( LIMA, 1994)
‘gl Contudo, o aspecto algoritmico, vinculado ao saber-fazer, instituiu-se como conhe-
slmento tacito desarticulado e separado do saber-pensar o conceito.
45 O ensino da matematica escolar ( e inclui-se aqui a alfabetizagéo matemdtica) , mar-
cado pelo primado da técnica, esteve entdo formado, desde o seu inicio, numa separagéo
dhire os elementos formadores do pensamento e 0 seu carater operacional, ratificado pelos
fesultados imediatos e objetivos que ele produz. Exemplo disso, é a didatica da matemaética
to"DELIA LERNER (1995), CECILIA PARRA(1996), IRMA SAIZ(1996)que nos anos 90,
chegou ao sistema educativo, difundido como novo modelo de ensino- aprend|zagem
Essas autoras (PARRA & SAIZ,1996 : 74) entendem que:

.. como a numeracdo escrita existe ndo sé dentro da escoia mas também
fora dela, as criangas tém oportunidads de elaborar conhecimento acerca
i+ deste sistemna de representagdo muito antes de ingressar na primeira sé-
v rie." ( grifos nosso )

[FTEH

Essas autoras desenvolvem uma alfabetizagdo matematica partindo do abstrato —
Alimero convencional — para que a crianga cheque ao préprio pensamento abstrato —idéia
de nimero.
4+ . Entendemos que esta concepgao de ensino-aprendizagem, ndo proporciona
7 & crianga a oportunidade de elaborar o pensamento numérico, dal a sua grande
dificuldade em fazer conex&es numéricas como a relagio entre unidade de contagem do

-agpecto discreto e unidade de contagem do aspecto continuo da realidade. .

Ao analisarmos os livros e materiais didaticos, verificamos uma cetta predominan-
cla do rigor da linguagem numérica, preocupacio exagerada com a simbologia, em detri-

"‘ménto do saber pensar os conceitos matematicos.

\5_ Fica claro que estas abordagens partem de pressupostos de que a cnanga ao

s
A
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ihlciar a escolarizagao, ja tem um dominio numérico culturalmente adquirido. Promulgam
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d{mensao da operacionalidade dos conceitos; ou ainda no caso do movimento préssimbés



S
. mesmac

. Produgéo da existéncia do ser humano, a evolugéo dos modos de produgao da sociedads

~ . sensorial, pois € desta maneira que todos formam inicialmente as idéias do mundo obje;
tivo, ' ‘

4 s6:dt m'[nlo«;¢onSiderahdo-o'Como ponto de partida para um);
sm sighificativa.iPorém, essa abordagem considera a iniciagdo ao pensame
0 através da percepgiio de movimentos quantitativos isolados.
perscrutarmos as pesquisas com enfoque no tema observamos a tendénci
oncepgao de iniciagdo numérica. As investigagdes que abordam as elabofagﬁe ;
pré-ntimericas {pré-simbélicas), procuram desenvolver estudos sobre a construgao desy
conceito, desconsiderando as elaboragdes humanas e a dindmica de continuidade e rup
tura que o conceito perpassou até os dias atuais, considerando para o estudo dessd

conceito a sua forma atual, j4 elaborada, complexa e sistematizada, focalizando se}

interesse nas representagbes formais e simbdlicas do conceito. A selegdodo contelido
determinada em fungéo da estrutura da disciplina que € Iégica, formal e dedutiva.

Foi, portanto, a partir desses estudos que em 1989 comegamos a fundamenty
nossotrabalho. . o

Para tentar entender o movimento conceitual que haviamos observado ao longo dy
14 anos de trabaiho com alfabetizagao matematica, foi necessario buscar respostas ¢
fundamentos teéricos de uma abordagem pedagogica que possibilitasse 4 crianga parij
par ativamente do desenvolvimento conceltual, entendido como uma sintese histérico!
cultural da atividade humana sobre a realidade € que se entende como um pbtencia

educativo do conceito, O estudo desta abordagem vem buscando fundamentos en

KOPNIN, 1978; FISCHER, 1969; CARACA, 1999, LIMA, 1 994, e outros. : :
Entendemos que ao abordar a iniciagdo numérica a partir unicamente do estudy
dos movimentos quantitativos isolados dos qualitativos desconsidera um fator essencia
para a formacéo do pensamento numérico da ctianga, da capacidade de pensar, também
numericamente o mundo. , _ -
A andlise do desenvolvimento cientifico explicita a relagéo entre o processo de

ea ciéncia elaborada a partir desses modos de produggo, no constante processo de
Intervengéo intencional na realidade. LIMA (1994) considera que ¢ sabido pela humanida:

de que o ser humano iniciou e sempre inicia a sua caminhada de racionalizag&o da natuy #:

reza a partir dos movimentos qualitativos, das variagbes da qualidade das coisas que Ihe
cercam e que lhe sao significativas. : '

Portanto, entendemos que na alfabetizagso escolara qualidade deve ser definida
iniclalmente, em fungéo das necessidades humanas de forma sensitiva, através da coghicag

Um outro aspecto a considerar, é que tendo em vista que 0 movimento de aquisicao
e construgao da matematica, em geral se desenvolveu no sentido crescente dos movi
mentos de algumas linguagens para outras mais complexas, da linguagem afetiva, artisti-
ca, corporea, dos objetos e das palavras para a linguagem matematica, que aqui conside-
ramos como base formadora da linguagem numérica pré-simbélica entendendo que a
aprendizagem de um conceito acontece quando a crianga o integra afetiva e intelectual-
mente, torna-se necessdrio repensar uma matematica escolar que considere esse percur-
$0 pelo qual a crianga possa estar integralmente ativa na aprendizagem dos conceitos,
construindo pensamento, linguagem e afetividade de forma a ter o conceito como um
modo de pensar o mundo. Buscamos construir um ensine que considere os aspectos
fégico/criativo/intuitivo do pensamento, deixando de inserir apenas os aspectos I6gicol|
mecanico do ensino-aprendizagem, rompendo com as idéias deterministas, inibidoras do
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do do pensamento de “movimento e de transformagéo.” (FISCHER, 1959)
ntendemos que ao desconhecer 6 movimento histérico do desenvolvimento
tual, a alfabetizagdo matematica tem sido desenvolvida na escola de uma forma
ntada, ja que o faze sob 0 ponto de vista unicamente quantitativo, desconsiderando
vimento inicial qualitativo. :

A0 elaborar atividades que envolvam conceitos numéricos pré-simbélicos, entende-
gue 0 educador deva ter claro, gue o0 movimento dos conceitos matematicos refere-se
ovimento real e objetivo, das variagdes quantitativas e das formas. Assim, a quan-
4de é indissocidvel da qualidade que a gera por estar presente em todos os movimentos
atureza (CARACA,1999) e “cada conceito que compde o movimento conceitual deve-
ser apreendido a partir da qualidade da qual é atributo, mas deve-se transformar numa
agao principalmente quantitativa dos movimentos reais.-“(LIMA, 1998:95)

O congeito numérico pré-simbdélico € um movimento desigual e combinado de idéi-
cumuiativo e de superagio de permanente transformagéo de qualidade em quanti-
dade e: quantidade em qualidade; cada salto ¢ significativo na aprendizagem e 56
ontece a partir das sinteses anteriores mais simples. .

- Neste sentido, é importante notar que, o movimento do conceito coincide com a
ntese do movimento histérico significativo de sua criagéo; é nesta identidade que a
guagem matemética pré-simbdiica integra a cultura, a arte, a afetividade e apreende e
hterpreta a realidade social imediatamente vivida. o

i+ :Devemos ter claro que todo conceito, principaimente o pré-simbélico, possui um
plo sentido: o de linguagem e o operacional. Estes por sua natureza contraditéria se
Gem e se atrasm. :

Pér serem movimentos diferentes e desiguais, a linguagem e a operacionalidade se
ombinam e se interagem continuamente. E como nos ensina CARAGA (1999), nesta
ombinagio trocam permanentemente de polaridade sendo num momento um determinante
ntecedente (causa) para, no momento seguinte, se tornar determinado e conseqtlente
afeito) - ' :

a0 Temos observado que o currlculo, a metodologia e a diddtica matematica tem privi-
lagiado a combinagéo linguagem/operacionalidade a partir do aspecto operacional, o qual
descordamos inteiramente, pois para nés, as relagGes entre linguagem e operacionalidade,
icomo ja mencionamos anteriormente, séo dindmicas e se encontram em permanente

‘fransformagéo e permuta. E esta fluidez que é determinante e é dela que se origina a
relatividade das relagdes. A combinagéo destes dois movimentos desiguais & feita pelo
‘trabalho humano. :
wie o Temos observado que na escola atual, a aprendizagem da operagéo l6gica mate-

matica a que se reduz o conceito, necessita apenas de treino e se realiza como simples
isomatéria fragmentada de habilidades e competéncias. _

vi Entendemos como KOPNIN (1978), que a linguagem numérica é um movimento
-evolutivo que parte dos reflexos e correspondéncias mais simples criando redes e nexos
‘erescentes mais amplos, abrangentes e profundos. Portanto, a aprendizagem da lingua-
. gem numérica acontece como movimento crescente emtodas as dire¢bes, dimensdes e
‘sentidos do pensamento e se realiza como uma rede interativa de nexos e correspondén-
“cias profundamente interligados que atribui 2 leitura de qualquer fato um significado huma:

‘namente pleno e integral. N
#..° Ao entender a linguagem numérica como um movimento evolutivo, passamos a

:conceber 0 movimento conceitual como LIMA (1998). Para este autor, o movimento conceitual
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bil ,\e':ﬁfsi'b-ilidéde} ;_p'ois-'néo é l6gica ¢ principalmente intuitiva e a intuigsg
gundo KORNIN (1978), exige a tens&o da imaginagao, a intelectualidade, a emogéo, o
hecimento.cultural.enfim, todas as faculdades cognitivas do ser humano e nela gq

.. depgsita toda.a experiéncia do desenvolvimento individual e social, tendo-se em vista tods i

a complexidade da inter-relagfo da teoria e pratica da crianga com ¢ objeto. .
-~ Neste sentido, concordamos com ABREU (1999:17) que “ é preciso que o0 at,
criativo se torne contelido escolar, pois "o intelecto humano ao criar um conceito dialogy
corn todas as dreas do conhecimento I6gico/artistico/social/cultural numa dindmica qQus,
por ndo ser ‘racional” escapa a qualquer computador.” '
Aqui, 0 conceito, € considerado como produto coletivo, social e histérico do movi-
mento do trabatho humano. A sua evolugéo, 0s seus momentos sucessivos no sentido de

amplitude e maior profundidade sao marcados por uma essencial identidade com a prdpria |

evolugéo do trabalho. Desta forma, a linha de criagéo de um conceito é idéntica & dialética
do trabaiho, sendo por esta também determinada.

O caminho da formagéo do conceito e, portanto, da sua aprendizagem, acredita.
mos, esta na identidade entre o conceito e o trabatho.

Metodologia da Pesquiéa:

Tendo como enfoque de investigagio as manifestagdes orais e escritas da crianga
sobre o conceito pré-simbdiico e que elaboragdes a crianga traz, nos movimentos qualita-
tivos e quantitativos em atividades de ensino e pesquisa que envolvem a (re}criagdo numé-
fica pre-simbdlica, que problematizam niveis de abstragéo relativos a elaboragéo do pen-
samento pre-simbdlico, este estudo apresenta atividades intencionalmente organizadas
para desencadear e registrar essas manifestagdes. :

- Buscamos o aporte te6rico da pesquisa qualitativa com enfoque participativo, onde

a pesquisadora pudesse atuar como professora-pesquisadora e néo apenas como obset-
vadora do fenbmeno ensino-aprendizagem. Neste sentido, procuramos elaborar, planejare
interferir na execugdo e observagio das atividades. O desafio de construir uma nova
abordagem de investigag&o e pesquisa com uma perspactiva de que a dimensao desta
nova abordagem possa ser elemento de formagao do educador, incentivando-o a tornar-se
um pesquisador de sua préatica e teoriza-la em pesquisa { ABREU, 1999), foi o que deter-
minou esse nosso interesse.

_ As atividades foram desenvolvidas com criangas do 12 ano, (Ciclo I} do Ensino
Fundamental na £.M.E.F. “ Prof® Cesarina Fortare! G. Dias *, bairro Jundiainépolis na
cidade de Jundial, estado de Sao Paulo. O nimero de criangas presentes em sala de aula
durante essas atividades fol, em média, de 27 criancas.

Foifeito o registro videografico e estamos iniciando a fase de transcrigdo de episd-
dios de andlise. Das aulas transcritas serdo extrafdos episédios que incluem as possiveis
manifestagbes do pensamento pré-simbdlico da crianga.

A andlise dos episddios sera fundamentada na proposta desenvolvida por LIMA
(1994), CARACA (1999), WALLON (1996). _

No trabalho de sala de aula, numa primeira avaliagdo das elaboragdes das crian-
gas, buscamos localizar momentos onde estavam explicitas as situagbes-problema e as
possiveis tentativas de solugéo. Baseando-nos em MOURA (1995), denominamos esses
momentos de episddios, os quais observamos algumas caracteristicas que apontam para
uma qualidade nova em termos de dominio de linguagem oral e escrita. Tomamos como
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ouma das atividades em gue as-criangas descrevem oralmente a mudanga quali-
¢ quantitativa que ocorreu em algumas figuras , porexemplo, quantidade de latas de
fgurinha é a mesma que da outra figurinha. A quantidade de lees é amesma-que a
ade de ovelhas. O gue mudou foi a qualidade. Fai a-qualidade das latas que se
yuem um caso. Foi a qualidade dos animais que mudou em outre caso. Emuma
a as latas estdo inteiras, a qualidade das latas & ser inteira. Em outra figurinha
s as latas estdo amassadas, a qualidade delas é ser amassada. A quantidade ndo
jodificou, mas a qualidade das latas @ que mudou. Em uma nova situagfo as criangas
spvaram que numa determinada figura havia apenas uma lata nova e-na outra duas
s povas, permanece a qualidade e a quantidade é que mudou.
m outro caso, as criangas descreveram que em uma figurinha, os animais séao
508, COM grossos pélos, comem ¢apim, sdo as ovelhas,.Em outra figurinha os ani-
s sdo ferozes, com grande juba, se alimentam de catne e s&o chamados ledes. E
l[gumas concluem que ocotreu uma mudanga de qualidade., .
Vislumbramos que essa gualidade nova na finguagem das criangas pode estar
onada ao trabalho que propomes ao grupo/classe, em algumas dessas atividades,
5eIVamos que as criangas perceberam a quantidade pela variagéo quantitativa de quali-
ades comuns a objetos, acreditamos que esta percepgio possibilitou-thes um saito na
strucao da linguagem numérica pré-simbélica. .
' 'Entendemos que o simbolo numérico porser abstrato bloqueia a leitura dos nime-
{idéia),pois n&o permite a crianga observar, sentir, percaber e construir esse movimen-
{g.qualitativo e quantitativo da linguagem numérica pré-simbélica. A crianga apenas se
~"{0rna habilidosa em manejar superficialmente regras e simbolos, e quando néo faz cone-
: é;gs_ mais simples do pensamento numérico como estabelecer equivaléncia, entender
ndeza, unidade, unidade relativa como uma dezena, uma centena, efc. :
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O presente trabalho é umn recorte da pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado :

junto ao Programa de Pés-Graduagao em Educago Matematica, intitulado: “Concepgdes
dos Professores: A Sala de Aula de Matematica como um Espago para as Questdes
Sociais”, financiado pelo Conselho Nacional de Pesquisa-CNPg.. A pesquisa desenvolve-
se a |uz da pergunta geradora: “quais as concepgles sustentadas pelos professores de
Matematica acerca da Matemdtica e as questdes sociais? Os professores de Matemdlica
trabalham as questdes sociais em sala aula? Essas questbes estdo impregnadas no
ambiente escolar?”, e tem como objetivo buscar compreensdes acerca de como os pro-
fessores de Matematica entendem a relagéo da Matemética com as questdes sociais,
bem como estes desenvolvem, segundo suas concepgbes, sua pratica docente. Nosso
foco de ateng&o, ao buscarmos compreensées acerca das concepgdes sustentadas pe-
los professores e 0 modo como esta se dando a sua pratica docente, é a formagéo de
futuros professores de Matematica. Nao centrando na figura do professor formador de
educadores todas as responsabilidades pela formagéo, consideramos o fato de serem
estes os responsaveis pela a organizagéo das experiéncias de aprendizagem dos alunos,
0 que 0s coloca em um lugar chave para influenciar suas concepgbes (Ponte, 1992),
Partimos do pressuposto que o professor  um sujeito ativo, que tem experiéncias prévias
de origem cultural, social e econémica, que estd inserido no processo de formagio e que
age de acordo com o significado que atribui as coisas do mundo e, vendo-se como um
sujeito que ocupa uma posigio estratégica no interior da estrutura escolar, utiliza o espa-
€0 que esta the oferece, a sala de aula, para fazer valer o seu discurso. Assim sendo,
tomamos um espaco onde ele atua, a sala de aula, como o lugar de formag&o de concep-
¢oes (Silva,1993). Acreditamos que tais compreensGes podem nos dar uma idéia do perfil
do professor de Matematica que estamos formando. As concepgdes dos alunos tém ori-
gem, em grande parte, nas suas experidncias prévias como alunos de Matematica [Cury
(1994), Carvalho (1988), Guimaraes (1988), Silva (1 993)] e, assim sendo, as concepgdes
e a prética de seus professores sobre a Matematica e seu ensino desempenham um
papel significativo na formag&o dos padrées caracteristicos do comportamento docente
dos futuros professores (Thompson, 1984).

Os problemas sociais reclamam por agbes que estejam preocupadas com o con-
junto da sociedade, com a formagio social do individuo e, dentre estas agdes, destacam-
se as praticas educativas, sejam elas desenvolvidas nas Escolas, nas Associagdes de
Bairro, nos Sindicatos, nas Ruas, Partidos Politicos ou outros; praticas educativas que
assumam a Educagao como um instrumento de transformagao de estruturas econdmi-
cas, politicas ou culturais, que reajam diante das contradi¢des sociais, que nao sirvam de
prolongamento da relagéo sociai existente. Para tanto, no caso especlfico da Educagéo
Escolar, “a escola deve proporcionar ao aluno situagées em que efetuem andlises e inter-
pretagdes das questdes oriundas do cotidiano do cidadéo...” (Carrera de Souza, 1999),
situagbes que levem o aluno a questionar, criticar e preccupar-se com o problema das
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jasides sociais; situagbes que possibilitem a formagéo para a cidadania, Vemos ‘_q_u_e-;-
4 possibilidade pedagégica adequada para isso é assumjr a'Educagao Matemat!ca.- :
o *‘{ﬁo “movimentd” (Garnica, 1999). Uma Educagéo Matematica que abandone:a pratica
A }]ji?nfen'sino baseado apenas na transmissao de férmulas a serem f:lecoradas eno:
htandizado de problemas vazios e desconectado§ _do real e proporcione ao aluno o
Volvimento com os problemas da sua realidade socio-cultural; que considere os erros.
etidos como parte do proprio processo de elaboragao do conhecimento e.fonte de
’b’fégéo de novas idéias e novos contetidos matematicos (Cury, 1994). Paraisso, faz-
ecessario que o professor de Matematica assuma-se como edupadc:‘r devendo sera
Kdtematica um valor subordinado & Educagao, como nos diz Baldino: .. devemos ser
DUCADORES e a matemdtica é nossa condigdo de eficdcia como faduc:adores. Para
] 83 a matemadtica deve ser um valor subordinado a préticg ggiu_ca z‘fya, jamfms o contrdtio,
Igfmafs subordinar e adequar a pratica educaﬁva_ a0 ensind dq matemétrca,. ._seguna'o a
&?féi‘riz que emana do IMPA [Instituto de Matematica Pura e Aplica da_ ], Ei?s _d.rzem gue se
. Bé;ve ensinar contetidos e deixar os métodos, de lado ou para depois; sdo incapazes de
. Té;}i?énder que ao ensinar 0s contelidos ja estdo usando um método, do qual nada querem
‘§4ber, exatamente, para melhor impingi-lo. Nédo compreendem que a escolha de um méto-
d’oé questdo POLITICA e querem reduzir a avaliagdo do método & mera eficdcia mstrqcrona!,
“gsconder as varidveis pedagdgicas, dizer que elas s6 podem ser tratadas pelo sentimento
‘&‘B“professon ndo querem saber de tematiz4-las. Emauma palavra, querem educaggo
'PARA a matemdtica enquanto nds queremos educagdo PELA matemdtica. /.../ Nossa
- [entidade tem sido e deve ser assumida claramente como EDUC{% CAO PELA MATEMA-
-ﬁGA, a matemdtica deve ser um valor SUBORDINADO & educagdo e devemos ser claros
‘quanto a qual educagdo queremos”. (Baldino, 2000). ' ‘ : -
¢+ Natentativa de atingirmos nossos objetivos optamos por investigar as concepgoe
de'professores efetivos de Matematica, que trabalham.nos cursos de LlcenCtat"ura em
Matematica de trés instituigfes publicas de ensino superior do estado do Marﬂanhao: Uni-
versidade Federal do Maranhao [UFMA], Universidade Estadual do Maratlha-o[U'ED:/Ie] e
Centro Federal de Educagéo Techol6gica do Maranhdo [CEFET-MA). Sdo lnstltmgqes
inseridas em nosso contexto social: somos professora do Departamento de Matemética
‘”de uma delas — o CEFET-MA —- e ja tivemos a oportunidade de trabalha_r nas outras duas.
‘.- O presente estudo insere-se numa “vertente qualitativa de pesquisa”; estamos bus-

‘gando compreender um universo de significagdes, motivos, atitudes, crengas e valores,

que acreditamos ser impossivel quantificar; “numa busca qualitativa, p:reocupamo-nos
menos com a generalizagdo e mais com o aprofundamento e abrangéncia da compreen-

' sdo seja de um grupo social, de uma organizagao, de uma instituigdo, de uma polftica ou

tle uma representagdo” (Minayo,1996). Como instrumento para a coig.ta de dados uti_liga-
mos a entrevista. Segundo Minayo (1996), o que torna a entrevista um instrumento privile-
'giado de coleta de dados de informagbes é a possibilidade de a fala ser reveladora de
condiges estruturais, de sistemas de valores, normas e sirpbolos (sendo ela masma um
-deles) e, 20 mesmo tempo, ter a magia de transmitir, através de u_m porta:qu, as repre-
-$entagbes de determinados grupos, em condigdes histéricas, Sfﬁc.lo-econ_omlcas e cultu_-
‘tais especificas. Os dados descritivos encontrados na fala do sujeito pern‘.ntem ao pesqui-
sador compreender as especificidades da histéria, dos valgres, .da pratica, da visdo de
‘mundo do sujeito e o significado que este atribui & sua vida e as coisas que fazem parte da
- sua realidade social. Optamos por realizar entrevistas abertas, pois o carater flexivel deste’s
“tipo de abordagem permite aos sujeitos discorrerem livremente sobre o tema que lhe é
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' proposto de acordo com sua perspectiva pessoal, em vez de terem que se moldar a
- questBes previamente elaboradas (Bogdan e Biklen, 1982).

Feitas entrevistas, partimos para a organizag&o dos dados recolhidos. Todos os depg.
imentos foram transcritos e varias leituras foram realizadas com o objetivo do pesquisador
familiarizar-se os discursos dos depoentes. De cada depoimento foram retiradas falas -
unidades de significado— consideradas pelo pesquisador, significativas a luz da pergunty
diretriz da pesquisa. Nas unidades de significado foram percebidos elementos comuns e g
partir daf formaram-se treze "grupos de significado”, indicados em algarismos romanos,
Grupo |- Da contribuigéo para a formagao de futuros professores: os professores fazen;
uma avaliagdo de como eles acreditam que o seu trabalho em sala de aula estd contribuindg
para a formag&o dos futuros professores. Grupo Il - Do que necessitam os professores: og
professores falam do que necessitam os aiunos para serem professores de Matematica,
Grupo lll- Da infludncia da formagao na sua pratica; encontram-se as unidades de significa-
do nas quais os depoentes falam da influéncia da formag&o sobre a sua pratica. Grupo IV -
Da metodologia utilizada: os professores falam da metodologia utilizada em sala de aula,
Grupo V - Da “formagéo”; trata da viséio de “formagéo” dos professores e de como essas
idéias séo trabalhadas em sala de aula. Grupo VI - De uma “dada” area pedagdgica: os
professores manifestam sobre a drea pedagdgica. Grupo Vil - Das discussbes em sala de
aula: depoimentos sobre as discussdes que os professores costumam travar em suas salas
de aula. Grupo Vlil - Da forma de avaliar: unidades de significado nas quais os professores
manifestam-se sobre como eles avaliam seus alunos. Grupo IX - Das dificuldades: trata das
dificuldades apontadas pelos professores no processo de formacao de futuros professores,
Grupo X - Da contribuigdo da Universidade e o Curso: depoimentos onde os professores
falam da Universidade e do curso de Matematica Licenciatura. Grupo X1 - Dos alunos: os
professores falam dos alunos, Grupo XII - Da Matematica: trata de como os professores

-véem a Matemética. Grupo XIIl - Das “culpas” trata das “culpas” atribuldas pelos professo
res ao fracasso da formagao.

Uma sintese textual de cada um dos grupos de significado foi elaborada e percebe-
mos que existe uma doutrina hegemdnica que institui a pratica dos professores formado-
res. Assim, tomamos o discurso fragmentado dos professores e o transformamos em um
discurso pleno, cujo sentido doutrindrio & apresentado a seguir.

A contribuigdo que o professor de Matemdtica deve dar a formacgéo de futuros
professores é no ensino do contetido matemdtico e ndo na mefodologia da Matemdtica.Os

~‘alunos precisam dominar o contetido que eles véo ensinar; com a clareza dos contetidos

‘eles comegam a pensar como matematicos: logicamente. S&o capazes de se questiona-
rem se estao fazendo a coisa certa ou errada. O professor deve preocupar-se com a
formagéo especifica do aluno: como ele vai transmitir o contetido, como ele vai avaliar,
Deve mostrar competéncia, dedicar-se aos seus alunos, tirar dividas, dar boa aula, co-
brar dos alunos, ndo causar desgosto em seus alunos, criar estratégias que contemple |
alguns assuntos que venham dar um certo alicerce ao aluno para que ele comece a
desenvolver a Matemdtica com confianga.

O essencial para trabalhar como professor de qualquer que Sefa a drea de conhec-
mento é possuir 0 dominio do contetido que vai ser apresentado, exposto, discutido; ser
capaz de responder 0s questionamentos feitos pelos 0s alunos do 2° grau: saber fazer um
paralelo entre o que ele esid aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento
que ele esld adquirindo.

- Aformagéo do professor de Matemadtica ndo the dd condiges para discutir com os
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e s, oMo € que eles devem, podem ou como satia razodvel trabalhar os conteddos
11 0§ Seus proprios alunos; ele no tem como tentar levar o conhecimento a forma mais
4 ﬁca Durante sua formagéo as aulas dadas para a Licenciatura eram dadas da mesma
neira para o curso de Bacharelado, hoje em sua prética age do mesmo jeito; 0 curso
I H dondicdes para fazer mestrado, doutorado, ndo para as coisas voltadas para a Ed-
EI;;ér’o Os professores de Matemadtica tém uma vis&o fechada em relag8o ao social, a
”@stao econémica, & educagao, é politicamente apético; sdo profissionais especrf.rcos
Bz0 tém uma visdo mais geral de formagéo e sim de uma profisséo.
Apresentam-se os conteudos alravés de aulas expositivas com o auxilio do quadro
giz e estes devem ser trabalhados logicamente tendo por base a bibliografia adotada.
"Em safa de aula é muita atividade, exercicios em focos, com grau de dificuldade crescen-
"rgem cada aula é dada uma lista de exercicios. Essa metodologia deve ser utilizada
idependente do curso ser Licenciatura ou Bachare!ado Afurigdo do professor é orientar;
‘afuno tem que aprender € no livro.
.- Para formar um professor de Matematica basta fornecer-the o contetido matemati-
que ele vai ensinar e as técnicas adequadas para ensinar esse contetido. Em sala de

- ﬂ&gfa é dificil contribuir em relagdo & formacéo social do aluno; o professor deve se preocu-

ar é comn a parte do contetido matematico, tem-se que ver a realidade dos alunos; eles
gao deficientes de conletido matermdatico; a propria Matemdtica ndo d4 oportunidade para
abalhar o lado da formagao social. A formagédo do individuo como um todo fica mais
aracterizada em algumas disciplinas que costumam debaler temas polémicos: historia,
eografia, filosofia; ndo & correto se fazer isso numa disciplina técnica como Calculo,
fsica, Isso pode gerar um certo desconforto tanto ao alunc quanto ao professor.
... A drea pedagdgica cabe a responsabilidade pela metodologia da Matemética. Qual-
yer manifeslagdo do professor de Matemét:ca neste sentido é algo apenas de "boa

. Emsala de aula deve-se ter a preocupagdo de passar o contelido, essa deve sera
eta principal; tem-se um programa a cumprir. As discussdes em sala de aula devem
eferir-se somente ao contetido matemdtico, ndo dd para discutir nem postura nem o
undo 14 fora. Isso pode ser feito nos corredores, nas salas de estudos.

F As avaliagbes devem ser provas escritas individuais, as vezes em grupo e com
consulta quando as questdes forem mais complexas.

- Deve-se ensinar as especificidades do ensino da Matemdtica aos alunos que vao
.ensinar Matemética, questiona-se o que eles fazem da drea pedagdgica & suficiente para
isso. Ndo hé férum de discusséo sobre a técnica de ensino da Matematica; ndo se vé

“relagdo entre as disciplinas pedagdgicas com as disciplinas do curso de Matemdtica.
“ Falta incluir na grade curricular disciplinas pedagdgicas voltadas para a Matemética: Filo-
- sofia da Matematica, Histdria da Matemdtica, Informdtica na educagéo. A formagéo dos

......

professores seria methor se dispusesse de outros meios, de infra-instrutura, materiaf
- diddtico; a Universidade & pobre. O curso de Matematica deve ser mostrado como um
_.curso vidvel. Falta uma metodologla em que a formagéo social faga parte do préprio
: “programa da Matemdtica, o lado pedagdgico da instituicdo precisa fazer um trabalho junto

cagrad

- 80 aluno, partir unicamente do professor de Matemdtica pode levar os alunos a colocarem
cheque a competéncia do professor e descaraclerizar a Matemdtica.
A Universidade deixa muito a desejar na questéo de preparar ¢ aluno com uma
postura critica, se ela ndo tem essa preocupacio, na sala de aula o professor tarmmbém
+hdo tem: forma-se o aluno para reproduzir contetdo. A grade curricular do curso estd além
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- do! que se precrsa pata formar um professor; tem muita coisa na Licenciatura desneces.
sdria; 6 Bacharélado é muito fraco e a Licenciatura muito forte, o curso é muito atrasado,
trabalha de forma ortodoxa.

 Os alunos que fazem Licenciatura normalmente nio séo bons alunos; sdo defic:
entes de contelido matermndtico do 2° grau; ndo tém vontade de fazer Matemdtica, fazem
porque o vestibular & facil, a concorréncia é pequena, sdo pessoas que trabalhamm e nig
tém motivagéo para estudar. Muitos alunos acham que néo vao entrar no ramo do magis-
tério, acreditam ir trabalhar em outra coisa outros, mal passando no vestibufar comegam
a dar aula em vdrias escolas e perdem o interesse pelfo o curso.

A Matemética ajuda a desenvolver o raciocinio i6gico, leva a ter coeréncia para
saber discernir o certo, o errado; baseado na Matemdtica o individuo sabe que tudo tem
um comego, um meio e um fim. Deve-se mostrar ao aluno gue a Matemética como ciéncia
pode ser aplicada ~ mostrar implicagdes no cotidiano do aluno ameniza o estudo e diminy
os temores —.O bom exercicio é aquele que ndo se sabe resolver; os problemas mais
importantes da Matemédtica em todos os tempos foram aqueles que os matemaéticos ndo

conseguiram resolver: A Matemdtica é sequenciada, é base para outras disciplinas; o |.:

contetdo deve ser cumprido, a carga hordria néo é flextvel: o contetdo ndo di ensejo para
voce trabalhar a formdg&o no sentido mias amplo.

Uma leitura acurada dessa doutrina nos leva a‘afirmar que o principal valor instituido
por-ela é'a competéncia de contelidos mateméticos; o necessdrio & formagio de um
professor de Matematica € o dominio do contetido. Levar o aluno & competéncia de con-
tetidos exclui a possibilidade de usar a sala de aula de Matematica como um espaco que
possa dar conta dos problemas gue afligem o conjunto da sociedade? Ser competente
matematicamente € sindnimo de alienagao? Porque nfo é correto se fazer esse tipo de
discuss@o numa aula de Matematica? Ndo & a Matematica a ciéncia mais utilizada no

processo de selegao, nas manobras politicas? S6 se consegue ser competente matema-
ticamente se na sala de aula se discutir somente contetido matematico? No que reza a
doutrina, a competéncia do dominio do conteiido matematico deve ser oferecida pelo
profissional da 4rea especifica enquanto que as técnicas de ensinar pelo profissional da
area pedagdgica. Mas ensinar um contetdo matematico n4o exige um método? O profis-
sional da &rea especifica ndo faz a escolha de método para ensinar o contetido? No
momento em que o aluno confronta-se com a apresentag&o de um contelido a ele ndo j&
esté sendo apresentado uma técnica? Segundo Baldino (1991), o educador matematico
- tem de ser matematicamente competente. Porém, o c6digo constituido no processo as-
"gociado & produgéo da forga de trabalho do educador matematico deve lhe conferir o valor
signo do educador, ndo o do matemético “Saber, ensinar e saber ensinar matematica nio
serd um valor em si, como reza a doutrina, mas apenas uma condigéo de eficécia da
prética educativa que se vai instalar durante esse ensino”.

Bibliografia
BALDINO, R. R. Identidade da Educagdo Matemdtica. Sbem lista sbem-
|@ms,rc.unesp.br,2000.

LA Pesqu.-sa em Educac¢io Matemdtica como Produg:ao de Significa-
dos Alternativos. Il Simposio de Pesquisa de Pés- Graduagéo em Ciéncias Huma-
nas, Letras da UNESP,Aguas de S&o Pedro, 1991,

BIKLEN, S. & BOGDAN, R. Investigagdo Qualitativa em Educacgdo: uma introducéo a
teoria e aos métodos. Lisboa: Porto Editora, 1994,

-144-

JRERA DE SCUZA, O Reencantamento da Razao: ou pelos Caminhos da Teoria

istorico-Cultural. In: Pesquisa em Educag¢édo Matematica: Concepcdes & Pers-

ectivas (organizado por Maria Aparecida Viggiani Bicudo).S&o Paulo: UNESP, 1999,
137-149.

" EALHO D.L.de. A Concepegdo de Matemdtica do Professor também se Transfor-

o UNICAMP,Campinas, 1989.

ma. Dissertagdo de Mestrade em Educagio Matematica. ampina

F153p.

JRY, H.N. As Concepgdes de Matemdtica dos Professores e suas Formas de Consi-

e “derar os Erros dos Alunos . Tese de Doutorado em Educagao. UFRGS, Porto Ale-

“gre,1994. 275p.

F(NICA A. V. M.., Filosofia da Educagéo Matemética: Aigumas Ressignificagbes de

T uma Proposta de Pesquisa. In: Pesquisaem Educag:ao Matematica: Concepgdes

& Perspectivas (organizado por Maria Aparecuda Viggiani Bicudo). Sao Paulo:

UNESP,1999. p. 59-71. re

UIMARAES H. M. A. da C. Ensinar Matemdtica: concepgdes e préticas. Dissertagao

.de Mestrado em Educagao. Departamento de Educagéo da Faculdade de Ciéncias

" da Universidade de Lisboa,1988.290p.

MINAYO. M.C.S. O Desafio do Conhecimento ( Pesquisa Qualitativa em Satide). S&o

¥t Paulo- Rio de Janeiro: HUCITEC-ABRASCO, 1996.

NTE, J.P. Concepgdes dos Protessores de Matemdtica e Processos de Formagao.

" In:PONTE, J. P et al. Educagéo Matemética. Lisboa: Instituto de Inovagéo Educaci-
cnal, 1992.p.185-239, _

ILVA M. R. G. da.Concepgdes Didédtico —~ Pedagdgicas do Professor — Pesquisador

em Matematica e seu Funcionamenio na Sala de Aula de Matemaitica. Dlssertac;ao

de Mestrado em Educagio Matematica. UNESP, Rio Claro, 1993.

.HOMPSON A. G. A Relacdo entre Concepgdes de Matemaética e de Ensino de Ma-

temdtica de Professores na Prética Pedagdgica. Zetetiké, v.5,n.8.p 11-43,1997.

- 145-
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O desenvolvimento profissional do professor de Matematica & o resultado da |-

interrelagéo de teorias, modelos, principios extraldos de investigagtes experimentais ¢
regras procedentes da pratica (Darsie e Carvalho, 1998). Ou seja, é um processo continug
de ampliar, rever e transformar conhecimentos, crengas e praticas de ensino de uma
forma consciente, reflexiva e critica rumo a metas definidas de forma esclarecida e pesso-
al, considerando os avancos das propostas curriculares e da Educagao Matematica.

Este processo se inicia muito antes da formagao inicial e se estende durante toda
a trajetéria do professor. Inclui a formagéo do professor (tanto inicial quarito permanente)
como um processo dindmico e evolutivo da profissdo e fungéo docente e envolve proces-
s0s de crescimento do conhecimento profissional, das habilidades e das atitudes dos
professores (Imbernén, 1994). ' 7 :

Nesta abordagem, formagdo e desenvolvimento profissional sdo encarados como
processos distintos. Enquanto a formagéo, normalmente, é dividida em etapas isoladas
de acordo com a fase vivida pelo professor dentro de sua carreira e esta voltada para
resultados bem determinados e acontece de forma mais ou menos rigida, o desenvolvi-
mento profissional € percebido como mais algo amplo, com foco no processo e ndo no
produto.

Essa perspectiva envolve a valorizagio das experiéncias, conhecimentos, crengas,

-valores e metas do professor. Assim, toda experiéncia de vida do professor é considerada
como elemento importante para seu desenvolvimento profissional, j4 que suas experiénci-
as e saberes determinam, em grande medida, sua pratica atual e condicionam seu pro-
cesso de mudanga e crescimento.

Os saberes do professor, entendidos de forma ampla, englobando crengas, con-

cepgbes, valores e expectativas, além de conhecimentos préticos e tedricos construidos
antes, durante e depois de sua formagéo inicial, tornam-se, portanto, elementos funda-
mentals na discussédo sobre o desenvolvimento profissional do professor.
' Como o desenvolvimento profissional do professor se d4 ao longo de sua experién-
cia com o ensino e & influenciado por suas experiéncias passadas, crengas e valores
desenvolvidos, ndo basta apenas apresentar uma nova proposta curricular de matemdtica
@ esperar que os professores, mecanicamente, adotem-na. E preciso que eles compreen-
dem-na, aprovem-na e desejem mudar.

Assim, desenvolvimento profissional relaciona-se 3 ideia de mudanca, de
reestruturagéo do curriculo, dos objetivos da educagéo, do ensino que, consequentemente,
réquerem novas posturas e um papel diferente do professor. do desenvolvimento profissio-
nal do professor.

Mudar & aprender; novos conhecimentos, novas estratégias, novas atitudes etc.
Como qualquer tipo de aprendizagem, a mudanga requer o consentimento, a motivagio e
a atividade do professor. Ou seja, ele precisa ativamente buscar o reconhecimento, a
avalia¢do e a reconstrucéo de seus préprios conhecimentos e praticas de ensino. Para

- 146-

imporiante que tome decisdes informadag sobre a fgconstrugéo de seus processos
nitivos (Gunstone e Northfield, 1992), ou seja, que utilize e desgnvolva suas pgblllda-
‘metacognitivas e, muitas vezes, que altere crengas, conhecimentos e préaticas de
noO processo de mudanga depende, em grande med!d_a, do prép.rio profe§sor. Depen-
e sua insatisfagdo com seus conhecimentos efou pratica de ensino atuais e do dese-
de olvé-los, aprimora-os. _ .
c!eﬁrdeta\lsc?sn:’eferimos épmudanga COMO UM Processo progressivo — que vai além dg sim-
alteragdo de um estado para outro — e se confL_mde como desgn\_/ol\{lmento pro[ﬂf_sm-
¥a| do professor (Goldsmith e Schifter, 1999). Assim sendo, as principais 9aracter s ﬁas
i mudanga sdo; reorganizagdes qualitativas da compreensao, progressoes ordena gs
favés dos estagios, mecanismos de transig&o e fatores mq@uvamonals. . '
. Além disso, o contexto sdcio-politico-econémico no-qual o professor esta ms|er1do
ssui grande relevancia. Fatores como: disponibilidade 'den terppo para gstudo. conldlgoes
de rabatho, relagéo com as autoridades escolares, exigéncias de pals e supemsoris,
stc... interferem enormemente no desenvolvimento profissional do prp]‘gssor. Por exemplo,
um professor que trabalhe em trés turnos, em S:Iiferentes escolas, dificilmente tera tempo
isponfve! para refletir sobre sua propria prética, bem como sobre suas metaslp%ra 0s
alunos e para si mesmo enquanto profissional. Por outro Iado: um professor envolvido em
um contexto que lhe permita planejar com calmg suas aulas, discuti-las com um supervisor
mpetente e interesado e compartilhar suas dlftculdgdes com co!eg_as engajados emum
“trabalho coletivo, terd condigdes muito mais favoraveis ao desenvolwmentq. Con_tuFio, es-
“sas néo sdo condigbes suficientes pois tanto o professor dq 12 caso poderia decidir dedi-
- ¢ar seus finais de semana ao estudo e reflexéo de sua prética, voltando—sg paraa elal.Jo- .
-;‘fagéo de aulas mais interessantes, quando o professor do ?9 caso pqdena néo sentira
- necessidade nem a vontade de alterar ou aprimorar sua pratica de ensino.
b Dai a importancia do trabalho colaborativo, da forga do grupo de professores pfl;\rg
- romper as dificuldades e estimular o crescimento. Unldqs por objetivos comuns, envo vs.-
“dos por condigbes de trabalho comuns, os professores, !untos, podem criar uma comurni
" dade de prética que lhes permita expressas-se sem receio, aprender uns cons os outros e
: j externa para os problemas. }
. ?‘uscar:leljc(:)é:esséo co‘r)nunidage de pratica € apresentada inicialmente por Laye e Wengeir
~(1991) e posteriormente desenvolvida por Welnger (1998). De forma mais S|mple§. qua; -
" “quer grupo que compartilhe as mesmas condlgges e busque uma meta comum durante
“algum tempo constitui uma comunidade de pratica. ) o
.Como os proprios autores afirmam, néo se trata de alg_o novo que passa a existir,
" mas sim, de nomear e procurar explicar e compreender uma idéia ja existente.
Caracteristicas de uma comunidade de préatica (Lave e Wenger, 1991 apud Matos,
E Wenger, 1998);
199 e- a‘;a?ticipagég é voluntaria e 0s membros possuem o deseje de tornar-se algo,
- @ prética é sustentada pelos participantes,
- 0s membros partilham objetivos comuns, )
- 0s membros compartilham significados na interagéo, '
- 0s membros podem ter diferentes interesses e pontos dq \{lsta,~ além de aportar
distintas contribuicdes, o que implica em diferentes niveis de pamclp"agao,
- 0s membros compartilham compreensdes acerca do que estio fazendo e do que
isso significa para suas vidas e para a proprla comunidade,
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- ndo envolve necessarlamente a co-presenga, nem um grupo muito bem definido
ou fronteiras socialmente visiveis,

- suas praticas sado sua principal caracteristica.

A pratica é um elemento essencial nesse conceito. Entretanto, pratica é um termo
muito desgastado e necessita ser ressignificado & luz do referencial que embasa o con-
ceito de comunidade de pratica.

Para Wenger (1998) o conceito de pratica implica em fazer, mas um fazer histérica
€ socialmente contextualizado que dé significado ao que é feito. “Nesse sentido, a prética
@ sempre uma pratica social” (p. 47). Pratica néio é vista agui como o antdnimo de teoria,
pois, nenhuma atividade manual é totalmente irrefletida e nenhuma atividade mental &
incorpérea. Dentro da idéia de comunidade de prética ambas - pratica e teoria - estéio
envolvidas.

-A pratica entdo é o "processo pelo qual experimentamos o mundo e nosso
engajamento como significativos™(p.51), ou sefa, estamos continuamente a (re})negociar
significados. Isso porque “os significados néo existem nem em nds nem no mundo, mas
na relagio dindmica de viver no munda” (p.54).

- Mas principalmente, “a prética & a fonte de coeréncia de uma comunidade” (p.72).
Segundo Wenger (1998) trés pontos ajudam a compreender essa afirmagao; 0 engajamento
mdtuo, a empresa (ou empreendimento) coletiva e um repertério compartilhado.,

A préatica nao existe de forma abstrata, ela exige o engajamento em agdes que
envolvem a negociagéo de significados. E o engajamento dos membros que define uma
comunidade.

O tipo de coerénceia que transforma o engajamento mituo em uma comuni-

dade de pratica requer trabalho. O trabalho de ‘manter a comunidade” é

assim uma parte intrinseca de qualquer prética. Isto pode, contudo, ser muito

menos visivel que os aspectos mais instrumentais desta pratica” (Wenger,

1998, p.74).

As condicGes, recursos e demandas séo negociados pela comunidade de pratica,
Assim sendo, “como os membros produzem uma prética para lidar com o que eles enten-
dem que seja seu empreendimento, a pratica revela a pertenga & sua comunidade em um
sentido fundamental” (Wenger, 1998, p.80). Isso ndo significa que as comunidades de
pratica produzam praticas totalmente alheias as instituigdes, regras, pressdes e individu-

0S, mas que sua pratica é mediada, que a comunidade negocia seu empreendimento.

Negociar um empreendimento coletivo d4 origem a relagdes de responsabilidade

‘mutua entre os envolvidos, pois este tanto engendra quanto direciona a energia social.

“Um empreendimento é um recurso de coordenagéo, de fazer sentido, de engajamento
mUtuo; é como o ritmo para a musica” (Wenger, 1998, p.82).

O desenvolvimento de um repertério compartilhado (rotinas, palavras, ferramentas,
formas de fazer as coisas, gestos, a¢des) produzido ou adotado ao longo da existéncia de
uma comunidade de pratica, torna-se parte da prética, distinguindo-a de outras, expres-
sando sua identidade. “Como o repertdrio de uma comunidade é um recurso para a nego-
ciagdo de significado, ele é compartilhado de uma forma dmamlca e Interativa” (Wenger,
1998, p.84).

“Como umn local de engajamento em agéo, relagbes interpessoais, conheci-

mento compartithado e negociacdo de empresas, tals comunidades mantém

a chave para a transformagéo real — o tipo que tem efeitos reais sobre as

vidas das pessoas. Desta perspectiva, a influéncia de outras forgas (ex. o
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conltrole de uma instituicao ou a autoridade de um individuo) ndo séo menos
importantes, mas devem ser compreendidas como mediadas pelas comuni-
dades nas quais seus significados terdo que ser negociados na pra"rfca”
. (Wenger, 1998, p.85).
. - Logo, as comunidades de pratica podem vir a ser um contexto privilegiado para a
negomagao de significado, pois, criadas, ndo de forma aleatéria mas deliberada, com

-Irobjetivos claramente definidos de promover o desenvolvimento profissional de seus mem-

b"ros t&m grandes chances de ser bem sucedidas uma vez que contem com o engajamento
e participagéo dos envolvidos.
Contudo, a negociagao de significados é um processo fundamentalmente temporal

‘ig conseqlientemente, a pratica deve ser compreendida em sua dimensao temporal.

“O desenvolvimento da prética leva tempo, mas ¢ que define uma comunidade de
:prética em sua dimensdo temporal ndo é apenas uma questao da quantidade minima de
tempo Mais que isso, é uma questdo de sustentar suficiente engajamento mutuo em
' perseguir um empreendimento ao mesmo tempo em que define alguma aprendizagem
_.significante. A partir desta perspectiva, as comunidades de prética podem ser pensadas
ligomo histérias de aprend:zagem compartithadas” (p.88, grifos do autor).

i Aaprendizagem é entdo uma experiéncia de identidade na medida em que transfor-
""“"‘ma quem somos e 0 que podemos fazer. Essa perspectiva social sobre a aprendizagem

pode ser descrita sucintamente através dos seguintes principios:

- a aprendizagem, inerente a natureza humana, € fundamentalmente social e expe-

rlmental
- aprender é antes de mais nada negociar novos significados e ctiar estruturas

“emergentes,

- aprender transforma nossa identidade,
- aprender é uma questdo de engajamento, energ:a social e poder, imaginagao,
allnhamento e envolve lidar com limites,
' - a aprendizagem constitui trajetétias de participagio, envolvendo tanto o local {pra-

"tica) quanto o global (contexto no qual esta pratica se da).

Cada comunidade de pratica ja esta envolvida na estruturagéo de sua prépria apren-
-dizagem porque, em Ultima andlise, ela decide o que necessita aprender e qual a melhor
" forma de fazé-lo.

Contudo, “toda pratica é refém de seu préprio passado e de sua prépria localidade.

No processo de organizar a aprendizagem, a comunidade precisa ter acesso a outras

" préticas” (Wenger, 1998, p. 234). Ou seja, cada comunidade néo esta fechada em si
* mesma, mas parte de si — seus saberes, suas experiéncias e suas dificuldades — busca

~por novos conhecimentos (da Universidade, de outras comunidades) e volta a si mesma,

* revendo, reformulando, acrescentando e eliminando conhecimentos, crengas e valores.

Tudo isso ressalta o potencial de uma comunidade de pratica para o'desenvolvi-
. mento profissional do professor de Matematica. A criagdo de uma comunidade de prética
+- formada por pesquisadores e professores de matematica aparece como uma alternativa

~ Interessante para apoiar o desenvolvimento profissional dos envolvidos. Como afirma Wenger

(1998) quando as condigdes adequadas estio presentes, as comunidades de pratica séo

. um local privilegiado para a aquisi¢go e a criagdo/construgio de conhecimento.

O trabalho cotaborativo proporciona acs participantes oportunidades de refletir, arti-
cular e discutir seu conhecimento profissional e possibilita a experiéncia de novas formas
de pensar e aprender o contetido mateméatico (Wiison e Berne, 1999). Cada professor,
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ajudado pelo coletivo participants, pode vir a partir de um modelo tradicional de ensino
prescritivo para modelos que envolvam a formulagéo, resolugéo de problemas e investiga-
¢Oes coletivas em circunsténcias desafiadoras. Isso porque a mudanga efetiva e duradou-
ra depende da reconceitualizacio do modo de ensinar. Apenas possuir mais conheciman-
to sobre o contelido efou sobre o pensamento dos estudantes néo garante a transforma-
¢édo das crengas, e conseqlientements, da préatica. E assim, mesmo levando em conside-
ragao todas as dificuldades e tensdes naturais em um grupo, a partir do momento em que
se instala o respeito, a confianga mutua e o desejo comum de crescer profissionalmente,
as diticuldades podem ser negociadas com sucesso e se multiplicam as oportunidades
de aprender (Wilson e Berng, 1999). :

Participar de uma comunidade de prética, colaborativamente, pode ampliar a compre-
enséo do professor acerca de seu papel como co-construtor do curriculo a partir de uma
perspectiva mais critica frente a teoria e & pratica produzida por outros bem como ao conhe-

cimento construido localmente, O conhecimento profissional é construido no cotidiano e
pode ser desenvolvido-ampliado a partir da percepgédo da sala de aula e das escolas como
foco de pesquisa para o professor. Concordamos com Cochran-Smith e Lytle (1999), que o
conhecimento necessario para ensinar “emana das indagacdes sistematicas sobre ensino,
estudantes e aprendizagem, contetido, curriculo, escolas.e escolarizagéo. Este conhegi-
mento & construfdo coletivamente dentro de comunidades locais e amplas” (p. 274).

Desta forma, uma comunidade de pratica oferece oportunidades para o professor
explorar e questionar suas proprias crengas, conhecimentos e praticas, bem como a de
outros. Aprender através do desalfio das préprias convicgbes.

“... a imagem fundamental é a de professores e outros trabalhando juntos
para investigar suas préprias afirmacbes, seu préprio ensino e desenvolvi-
mento do curriculo e as polfticas e préaticas de suas préprias escolas e co-
munidades. Isso significa que o a aprendizagem do professor comega nie-
cessariamente pela identificagdo e critica das proprias experiéncias, afirma-
¢bes ecrengas” (Cochran-Smith e Lytle, 1999, p. 279)
Com esta viséo, buscamos um ponto intermediério entre as posigdes extremas dos
paradigmas anteriores. Nem acreditamos que a universidade e a teoria sejam as Unicas
fontes de produgéo de conhecimento e detentores da verdade sobre o ensino (visdo do
‘conhecimento para a pratica’ conforme Cochran-Smith e Lytie,1999), nem concordamos
que basta dar aos professores oportunidade para experimentar e aprender com professo-
* res experientes ou ‘bem sucedidos’ (visdo do ‘conhecimento na pratica” conforme Cochran-
“$mith e Lytle, 1999) n&c necessitando de nada além disso. E na fronteira entre essas
duas perspectivas que parece estar uma visao alternativa para o processo de desenvolvi-
mento profissional: combinar 0s conhecimentos de ambas as fontes (academia e escola,
teoria e pratica), sem supervalorizar uma em detrimento de outra, mas utilizando-as de
forma complementar, aproveitando o melhor de cada uma.

A medida em que a informagéo teérica se converte no instrumento pelo qual se
problematiza a pratica e se questiona a viabilidade da teoria como instrumento para a
pratica, se produz uma nova compreenséo tanto da situagdo quanto do préprio conheci-
mento (Llinares, 1998). :

Seria muito proveitoso entdo, criar um ambiente que possibilitasse ao.professor
reconhecer suas crengas e conhecimentos profissionais, bem como sua influéncia sobre
sua prépria pratica, para que ele entdo possa avalid-la em termos néo apenas de suas
proprias metas e expectativas em relagdo ao ensinc-aprendizagem de Mateméatica, mas
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ém.de informac6es atualizadas sobre o desenvolvimento da drea e, finalmente, de
e destes recursos e informagdes decidir se deseja ou nio reconstruir suas crengas e
ca. Acreditamos que o trabalho colaborativo em uma comunidade de prética possa
cer o ambiente propicio para esse processo.
--Entretanto, e preciso considerar que a maioria dos professores estudou em clas-
g tradicionais de matematica, ou seja, seus pontos de referéncia nao lhes oferecem
ens muito Uteis sobre como criar uma cultura de sala de aula focalizada e produtiva
e enfatize a investigagéo e a troca de idéias (Goldsmith e Shifter, 1997). Isso significa
@ nao se trata de uma aquisi¢o total de novas estratégias associada a rejeicdo das
ligas, mas o desenvolvimento da reflexdo e senso critico que permita considerar e
colher a melhor forma de desenvolver sua pratica. Associadas as mudangas no compor-
amento em sala de aula — mudangas conscientes e refletidas — acontece paralelamente
ﬁja mudanga nas crengas e conhecimento profissional do professor, Os processos de
“dlterar praticas e crengas acontece de forma dialética ¢ dinamica, influenciando-se mutu-

‘@mente

- O professor necessita entdo néo apenas de um novo arsenal de técnicas e mateti-
‘gl para as aulas mas de uma nova visao de seu papel e do processo de ensinar-aprender
'.Z-T‘fj“iiﬁtémética. Essa dinamica requer um professor mais flexivel, indagador, consciente de
~~ggu papel de orquestrador do clima da classe, reflexivo, entre outras coisas. Isso significa
lie'adotar uma nova postura diante da Matematica, seu ensino e aprendizagem, apesar
:.g%,toda sua experiéncia enquanto aluno e enquanto professor ndo o terem preparado para
tal

ﬁ, .. Diversas iniciativas nesse sentido tém comegado a se desenvolver. Projetos de
‘patceria entre a universidade e a escola (por ex. um grupo de professores pesquisadores
_;fqg‘.diversas areas da Unicamp tem trabalhado colaborativamente com professores de
Fma escola pUblica de Barao Geraldo construindo conhecimentos, reestruturando propos-
1as curriculares e desenvolvendo a pratica de ensino) tém surgido em diversas partesdo
‘pals (e do mundo) em um esforgo conjunto de conhecer-se mutuamente, trocarem expe-
Tiéncias e saberes e crescerem coletivamente; profesorese pesquisadores,

ape .0 professor necessita espago e estimulo para assumir, no coletivo, com seus pa-
res, seu papel de construtor e reconstrutor de sua histdria profissional, tragando e
'}[J]p_l.ementando suas metas (tanto para seu préprio desenvolvimento profissional quanto
‘para a aprendizagem de seus alunos) e sua prética de ensino.

"~z As comunidades de pratica — espago no qual cada um tem vez e voz — construidas
$obre o desejo de ampliar os horizontes e desvelar os proprios segredos, na qual todos
'_(Qiom_ suas semelhangas e diferengas) possam ajudar-se mutuamente a crescer profissio-
nalmente (e porque néo, pessoalmente) abre grandes e novas possibilidades para o de-
senvolvimento profissional do professor de Matematica.

A
e
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Reminiscéncias pa MATEMATICA EscoLar

DE ALunos ApuLtos bo Ensino FunpamenTaL

Maria da Conceigéo Ferreira Reis Fonseca
Orientadora: Dione Lucchesi de Carvalho
Universidade Estadual de Campinas

A proposta inicial :
Esta investigacéo foi motivada pela necessidade de fundamentar a hipétese, forjada
experiéncia de professora e formadora de professores de Matematica que atuamna.

cagéo de Jovens e Adultos (EJA), de que um resgate intencional das reminiscéncias
vivéncia escolar anterior, ainda que a principio fugazes’e confusas, daqueles alunos

‘retornam a escola elementar quando adultos; pudesse apontar uma alternativa
jetodologica para o ensino (de Matematica) para esse publico. Nessa perspectiva, era
ciso debrugar-me de maneira mais sistemdtica sobre o fenémeno da enunciagéo de
‘reminiscéncias, procurando desvendar o processo que as desencadeia, o tipo de
recordagbes que s&0 evocadas e que emergem e a forma como o fazem, & as condigdes
dlie concorrem para que sejam essas as lembrangas do aprendizado anterior que se

llﬁ’fénifestam em determinadas circunstancias. Um estudo como esse traria elementos a
“partir dos quais poderiamos vislumbrar, conceber, experimentar e analisar propostas de
-ghisino que se dispusessem a provocar e a trabalhar resgatando essas reminiscéncias e

s reintegrando no corpo do conhecimento que se pretende construir com os alunos.

- Deinlcio minhas hipéteses tinham, de um lado, uma conotacéo diagndstica: as
reminiscéncias seriam tomadas como indicios a partir dos quals se poderia desvelar as-
Péctos do ensino de Matematica na escola elementar, tomado como o input daquelas
lémbrangas, Mas havia, ainda, e, talvez principalmente, uma preocupagéo marcadamente

| diddtica, identificada na pretenséo de sugerir, conceber e aplicar, ou, com alguma sonte,

[dentificar, e avaliar uma proposta que contemplasse de maneira privilegiada e intencional
0 resgate das reminiscéncias como estratégia de ensino de contetdos de Matematica
tévisitados numa nova oportunidade de escolarizago de jovens e adultos. Acreditava,
portanto, e gostaria de vé-lo confirmado por esta pesquisa, que resgatar lembrangas do
aprendizado anterior dos alunos adultos, ainda que se compusessem de elementos esparsos

“outruncados, ou mesmo que submetidas a uma reformulagéo pouco ortodoxa, seria uma

contribui¢ao relevante para o esforgo de significagao que estaria tendo lugar nessa nova
oportunidade de aprendizagem.

W - A mudanga no enfoque .

; No entanto, especialmente a partir da interagao com os sujeitos e interlocugdo com
slia producao oral e escrita, e da reflexdo forjada no confronto dos registros do Trabalho de
Gampo com a literatura que, num processo tortuoso, fomos selecionando (procurando
ehcontrar possibilidades transito entre as discussées sobre Memoria, Educagao de Adul-
tos'e Educagao Matematica), passamos a entender este trabalhocomo um estudo das
reminiscéncias da Matematica Escolar, que procura ver em sua enunciagdo um compo-
hénte fundamental na constitui¢éo do aluno adulto como sujeito nio s6 da aprendizagem
da'Matemdtica, mas do préprio processo de escolarizagdo. Trata-se, pois, de um esforgo,
mais do que didatico, pedagdgico (ou se quiserem politico-pedagégico, se ¢ que algo
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pode ser pedagégico sem-ser polltico); de inserir uma reflex&o que envolve (e se deiyy

discussio sobre (e para a ) inclusdo socio-cultural.

De fato, a emergéncia das dimensdes de natureza sécio-cultural, filosdfica e poli.
ca identificada ja nas andlises preliminares do material empirico reunido nas primeirag
fases do Trabalho de Campo apontaria para seu carater absolutamente determinante nog
“eventos de memdria” que passei a registrar e focalizar com lentes de investigadora. Fyj
porisso, impelida a visitar sentidos da memaria, permeados pelos sentidos de conheg;.

dessas ptimeiras interagfes com os sujeitos da pesquisa me atingiam concomitantementg
ao {ou por causa de) meu envolvimento cada vez maior com a EJA, campo para © qug|
passei a direcionar a maior parte de minhas atividades académicas e a¢tes comunitatiag
ou politicas desenvolvidas no &mbito da cidadania. Esse envolvimento politico-académico,
mas também no nivel das relagbes pessoais com sujeitos cujas histdrias de vida se me

novas compreensdes da densidade das questoes que envolvem a EJA e, em particular,
mas nela inserido, do ensino de matematica para adultos,

capacidades mnémicas individuais, mas se me desvelavam como inseridas hum conjunty
de préaticas sociais em que os sujeitos se envolvem num contexto que é também sécio-
cuitural,. marcado por valores e regras de intetlocucéo, tomados ndo apenas como sey
sujeito que lembra.

O trabalho de campo .

no perfodo que vai de sua inscricdo no Processo de Selegdo, em novembro de 1997 a sua
Formatura no Ensino Fundamental, em dezembro de 1999.

1'{ase:

ho PEF-2 em 1998, tais como idade, sexo, naturalidade, escolarizagéo anterior, ha quanto

processo de selegéo e no cabegalho da prova que fazia parte desse mesmo processo.

ainda com:

® os apontamentos dos responsdveis pelas entrevistas que integravam o processo def-
selegéo;

® os textos produzidos pelos entdo candidatos, na prova e que versavam sobre

prova que envolviam conceitos ou procedimentos matematicos;

disciplina, das atividades, por ela propostas, para sondagem sobre seus conhecimen
tos, usos e demandas de Matematica;
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© envolver erh) estudos sobre Meméria, Ensino de Matematica e Educagéo de Adultos na

mento, verdade, temporalidade, retdrica, imaginag¢ao, histéria. Além disso, a influncig [

revelavam em sua concretude dramatica e sua sensibilidade poética, proporcionava-me :

De modo especial, as reminiscéncias deixavam de preocupar-me enquanto fruto def*

pano de fundo mas como constitutivos do material lembrado, dos modos de lembrar... e dgj-

- O trabalho de campo fol desenvolvido no acompanhamento dos alunos da Turma 18] -
do Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG- 2° segmento (PEF-2),}

Esses dados referentes aos alunos da turma 18 foram, mais tarde, confrontados i

lembrangas ~ e a analise da performance desses candidatos nas questdes dessa| ;

® 0s registros dos alunos, e as avaliagtes elaboradas pela professora—monltora da ;

.informagdes obtidas pelas monitoras da area de Pedagogia, via aplicacdo de

stionario;

jepoimentos gravados pela pesquisadora nos quais cada aluno narra um pouco de

trajetoria de vida (escolar),

{,Como um primeiro esforgo de interagao com esses “dados”, procurei organiza-los

uadros que, a principio, nos serviriam de refer8ncia na identificagéo de papéis, perso-

e cendrios da trama que guerfamos fluminar, enquanto iamos paulatinamente, na

da em que interagiamos com os atores, adquirindo intimidade com as singularidades

03 sujéitos e com as caracteristicas coletivas da turma.

2'fase:

~No inicio do més de maio de 1998, estando as aulas no PEF-2 suspensas devido &
Ve nas IFES(Instituicbes Federais de Ensino Superior); 05 alunos da Turma 18 foram

Anividados a participar de algumas sessdes coletivas que ocorreriam duas vezes por

1ana, no horario normal das aulas do PEF-2, e nas quais foram realizadas dinamicas

due 0s sujeitos:

narraram sucintamente sua experiéncia escolar tentando mdrcar 0s periodos em que

rsaram as diversas séries e o tipo de escola que freqientaram;

registraram individualmente aquilo que julgavam ser “Mateméatica”;

idiscutiram e elaboraram em pequenos grupos o registro de suas impressées sobre

qual € o objeto da Matemdtica, possibilidades, oportunidades e limitagbes de sua
lizag&o e informagbes sobre histéria da produgéo e do ensino da Matematica:

‘epitrabalharam numa série de atividades escritas, que versavam sobre os contetidos

u:contemplados nos seus préprios registros e intervengdes orais produzidos na execu-
¢80 ou na discusséo das atividades anteriores.

discutiram coletivamente as demandas e respostas das ahwdades

Foram realizadas 9 sessdes, todas gravadas em dudio e algumas em video. Dos 17
lInos da composigéo definitiva da Turma 18, foram 12 osque participaram pelo menos
12 vez dessas reunides.

~Os registros (transcrigbes das fitas de &udio, notas do Dléno de Campo, e produ-

: .éo escnta dos alunos) foram submetidos inicialmente a uma andlise de contetido como
‘O primeiro passo foi o levantamento de informagdes sobre 0s alunos ingressantes .&que propde BARDIN (1979). Uma primeira leitura flutuante sugeriu-nos a possibilidade

Hei identificar ndo apenas remmlscenmas dos conhemmentos de Matemétlca dos atunos,
" tempo parou de estudar, profisséo, formagéo profissional, emprego atual, e outros indica: |

dores de acesso a bens culturais identificados com o universo escolar, Este levantamento : 3.
fol realizado através da andlise das fichas preenchidas pelos alunos no ato da inseriggo no| -

)i bem como manifestagdes de suas hipdteses e indagagdes sobre o processo e o
jjeto de suas lembrangas.

- Tendo destacado nesse primeiro olhar os enunciados em que se poderiam identifi-
rreminiscéncias da Matemética Escolar, procedemos a uma nova leitura, ja ensaiando

"uma categorizag&o inicial, que foi sofrendo reforrnulag:oes motivadas pela maior ou menor

9corren0|a e/ou relevancia de determinados tipos de episédios e por um esforgo de padro-
-nlzag&o dos registros que mcorporasse e/ou contribuisse para reforgar ou contestar algu-
“thas hipéteses.
; Foram compostos quadros das reminiscéncias manlfestadas pelos alunos, nos
Ciuals se explicitam:

© @ cada sujeito por elas responsavel;
® asessdo em que ocorreram;
& anatureza da reminiscéncia quanto ac nivel de generalizagéo
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. @ 0 portadorda reminiscéncia (emissbes orais ou registro es'crit‘o d.°§ alunos);
e os tdpicos da Matematica a que se referem, segundo uma distribuigdo tomada
icula de Minas Gerals. :
das propostas curriculares do Estado !
p Npessa fase — de cunho mais exploratério — comegamos a elaborar o mape?memo
das reminiscéncias que séo objeto de nossa primeira analise. Corpfegava a Ireve ar-se 0
reperério eleito pelos sujeitos como proprio do discurso da M'atema}tlca'l Escolar, q1ue aqui
ird, informar nossas consideragdes sobre o contetido temdtico atribuido pelos alunos a
esse género discursivo. -

3'fase: ' o
Foram, entdo, realizadas observagdes em sala de aula (com registro em audio e/

ou video) de algumas aulas de Matematica d-a_TL!rma 18, prepare.lda§ _pelg ptroizsrﬁ:rfa:
monitora para a introdu¢do dos nlmeros racionais na forma fracqo‘nana.d ste me d01
escolhido, inicialmente, por tratar-se de um assu_nt_g tipico dp apr‘e_ndlz~adg a es‘cpscén 0
pouca freqiiéncia na vivéncia extra-escolgr, posssblhltandg a identificacao zla rexlw‘lérr\;\ dissc:)l‘
as de origem muito provavelmente relacionada a situagdes de saladde aula. em e as,
fora apontado nas sessdes colm os alunos como parte de suas recorgagoes, ma *
i ais nebulosas. : - o
e Ihﬁopgrr(oagzgllomdas observagdes procuramos apontar principalmente as emlsi:gzs
verbais orais, mas também registros es:j:ritos r._iqs 9Iu:socso,lgl;|e pudessem ser assoc 8
i rocedimentos de aquisigao . '

2 conc?;;or:httzrgo:u?:s? com a permisséo da monitora-profesgora, qug conhegla 0Ss ;laro-
pésitos da observagdo, a pesquisadora fez alggmas m?ervengoes, ora mtroduzmd|o a rr?:
mas questdes, ora incentivando a argumen}ag:ao epsgla}da por algun§ alunosi ealgu ms
vezes auxiliando a professora no esclarecimento individual ou coletivo de algum ponto

“delicado na abordagem do conteudo.

] . . L. |
?nit:ai‘:gc; o segundo ano de escolarizagéo da Turn_1a 18, uma auxiliar.de pesqﬂlsatfm
convidada a ministrar as primeiras aulas, seguindo a orientag&o da pesquisadora. t;n ;z
preparamos 5 médulos, desenvolvidos em 12 encontros (24 iloras-gula, gravadast 2:;1reu o
e video) que retomavam as idéias assogiadas a r_epresﬂentagao fracionariae aou rrn e F:ra-
sentagdes do numero racional, discutiam as situagoes em que se operam com

- ¢Bes, e justificavam e sistematizavam os algoritmos das operagdes de adigao, subtragéo,
- multiplicagéo e divisdo de fragbes.

Nessas aulas, fiz diversas intervengbes, comuma moti\{a?ﬁq tripla: de pesqws:;iigé
ra, que queria fazer emergir e/ou desenvo!verc_am.-se as reminiscéncias ga Mal\tirgg “
escolar; de professora, que se dispde a contribuir para o aprendizado dos alu 't(')res
formadora de professores, compartilhando minha experiéncia com os professoresl-_rgoné o
(a regente e os estaglérios) e com a auxiliar de pesquisa, que, como eu, eram all aoc |
o fom;zs: :\.Iém de um levantamento das reminiscéncigs dos alunos sobre "Fragoes”ég
objetivo das 3' e 4' fases do Trabalho de Campo era focalizar o fenémeno da rememorag

(e do esquecimento) em situagdes de interagéo discur§Iva nas quaig vigorasse um protgi- ;
sito explicito de ensino e de aprendizagem de determ:_nad:os conce.|tos e procedlr_nen 's‘ |
A metodologia de andlise a que submeterlamos os episédios selecionados deveria, poké

Gt

ser capaz de contemplar as vardveis que compdem a multiplicidade de aspectos e rela
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‘dé(inter)locutores.

da dindmica da sala de aula, identificando posicdes de sujeito e o entrecruzamento
Jiscursos que se revelam nas (e conferem sentido as) reminiscéncias da Matematica
doolar, no proprio exercicio da rememoragao, e nas formas e oportunidades de sua
estagao.
Foi nessa andlise que nos pareceu adequado mobilizar o conceito de género
Lirsivo, pois que se desvelou para nés, diversamente de nossas hipéteses inicials,
potencialidade de interpretagéo da enunciagdo das reminiscéncias, menos como
gestéo didatica ou como indicio do ensino de Matemética a gue aqueles alunos foram
binletidos anteriormente, do que como Um espago de exercicio efou de conquista de um
ero discursivo tipicamente escolar , marca, pois, dos esforgos de inclusdo daqueles
JJsitos naguele ambiente cultural e naquela instituigéo. - S
‘andlise T
Para analisar o material empirico reunido no Trabalho de Campo, procurei funda-
ohtar-me em trabalhos que, segundo SMOLKA(1997), “privilegiam a organizacéo
fidtica da vida mental’' e nos quais se podem identificar influéncias do socidlogo fran-
Viaurice HALBWACHS, para quem “ndo sdo somente os falos, mas as maneiras de
¥ de pensar de outrora que se fixam dentro de sua meméria’ (HALBWACHS,1990,p.66);
Jobsicologo inglés Frederic Charles BARTLET, cujos estudos diziam respeito & natureza
‘caracter(sticas funcionais da rememoragéo coletiva (BARTLET(1932)1977); e dos
psicélogos soviéticos VIGOTSKY: LURIA E LEONTIEVY que procuraram desenvolver for-
%s‘-‘de investigagdo empirica que integrassem a dinamica cultural na construcéo da me-
dtia. Dadas as caracteristicas marcadamente sociais das lembrangas de Matemética
eu queria investigar ~ s&o fragmentos do discurso escolar, socialmente valorizados e
yalorativamente socializados, salpicados de nomes proprios, enunciados consagrados e .
¢edimentos candnicos —, meu referencial deveria permitir-me (e habilitar-me a) prestar
necial atengdo ao carater sécio-cultural da meméria humana, dando énfase & experién-
' social marcada nos modos de lembrar e recordar {e esquecer) dos individuos.
No nosso caso, nas reminiscéncias da Matematica {dos alunos adultos que retornam
scola fundamental depois de por efa terem passado e dela terem sido exclufdos) que
dispinhamos a estudar, erajustamente essa situag&o de ensino, escolar, de Mate-
tica, para esses publico, que forneceria elementos decisivos para a compreensao do
dmeno, ‘incorporando-se a ele ndo apenas como contexto, cendrio ou objeto, mas
neipalmente porque nele insere vozes que ali constituiriam inequivocamente o elenco

<~ No entanto, as razdes pelas quals esses “atores histéricos constroem sua recor-
ﬁp‘éo‘ de uma certa forma em um moimento tado” (MIDLETON & EDWARDS, 1 890, p.19)
A% eventuais contribuicdes dessa construgéo para a atribuigéio de sentido & Matematica
l& buscam aprender ndo se déo a conhecer sendo pela andlise daquilo que as manifes-
de suas evidéncias emplricas, que s&o os préprios enunciados das recordagfes e sua
\unclagao. Seria, por isso, inavitavel debrugar-me sobre as relagdes entre pensamento e
guagem, na medida em que as tals evidéncias empiricas nas quais me baseava eram,
‘sua maioria, expressdes verbais (orais ou escritas), além de alguns diagramas, que
gmandavam uma andlise subsidiada por um referencial que contemplasse tanto a dimen-
funcional-instrumental da linguagem, quanto questdes de sentido e significado, suas
¢8es com o mundo, com as acbes e as intengdes do sujeito, e com o contexto sécio-
ural (e histérico) no qual se inserem. Inicigi-me, assim, na reflexdo sobre essas ques-
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toes.a partir da abordagem que VYGOTSKY{1993) thes confere em seus Gitimos trabg,
Ihos, especialmente no ensaio Pensamento e palavra, que compde o livio Pensamento
Linguagem, publicado postumamenta. _

Dada minha pouca intimidade com as discussdes sobre sentido e significado, pr
curel ofientagéo que me permitisse “aprofundar esses conceitos levando em conta g
contribuigdes da Linglistica, da L.6gica e da Semidtica” (BANKS-LEITE, 1997, p.1). Intr
duziu-me nessa incursdo no campo da(s) Semantica(s) o trabalho de GUIMARAES (1 995
que analisa os esfor¢os de se resgatar a questio da significagdo nos estudos linglistico

entendendo-os como gestos de incluir no seu objeto elementos que SAUSSURR}-:
deliberadamente excluiu: o sujeito, o objeto, e a histéria. Para acompanhar o estudo dy} -

GUIMARAES, dediquei-me a leitura de textos extraidos de SAUSSURE (1913), em qu

se procura depurar o conceito de Lingua; de FREGE (1892), que, distinguindo os concejl *

tos de sentido e referéncia, incorpora & questéio seméntica a relago com o mundo; def:

AUSTIN (1962) e de GRICE(1967), que compreendem o sentido tomando-o como agao g
intenc@o do sujeito, respectivamente; e, finalmente, de DUCROT(1983) que esbogariy -

uma teoria polifbnica da enunciagéo, reconhecendo em cada enunciado que tenha sid
efetivamente pronunciado por um sujeito, multiplas vozes nele ecoando, anunciando-sg
portanto, a incorporagao da dimenséo sdcio-cuitural do sentido.

Essa discussao seria para este trabalho fundamental, uma vez que comegévamo
a ver na enunciagéo das reminiscéncias uma disposi¢éo dos sujeitos de (re-)compor sen
tidos para a Matematica que aprendiam e, mais, para o aprender Matematica. 1sso no
remetia & incontornavel discuss&o do sentido da Matematica e do sentido do aprender

ensinar Matemdtica na Educacéo de Jovens e Adultos. Dessa maneira, ao re\[elar textud
ras e densidade na abordagem da questéo do sentido, 0 estudo de GUIMARAES(1 ags5)

i&g

aprendizagem (da Matemética), que acompanhamos no Trabalho de Campo, como areni -
de negociagéo de sentidos, numa concepgéo de significagdo que-a admite histdrica e :

emprestou-nos estrutura e elementos para analisarmos possibilidades de construgéo dessg

, sentido em diferentes propostas de Educagéo Matemdtica e na aplicagéo dessas propos:

tas a Educacgao de Jovens e Aduitos. _
Referenciados nessa analise, buscamos compreender as situagdes de ensino

portanto, constituindo sujeitos. Entretanto, demo-nos conta de que sé poderiamos com
preender as reminiscéncias como estratégia de constituigio do sujeito se as tomdsse
mos como fendmeno social, de interagéo verbal, que se realiza em sua enunciaggo (SO
- ARES, 1998, p.72).

: Assumir essa natureza interacional das reminiscéncias levou-nos a BAKHTIN, cuja

obra é marcada pela. compreenséo da interagéo verbal como fenémeno essencialmente

social. Assim, as reminiscéncias da escolarizagio anterior, de inicio flagradas como ma
nifestagbes de lembrangas individuais de tépicos, termos ou procedimentos da Matemal

ca Escolar, passam a ser consideradas enquanto interag&o entre sujeitos e entre discur|
sos. (Tomamos aqui & concepgéo de discurso assumida por COSTA VAL (1996), pard &

quem “os discursos, e 0s enunciados de que se compdem, sdo realizaces da linguy
que se remetem as representagdes de texto e de frase que integram o conheciment
linguistico do sujeito e que ele acredita partilhadas pelos seus interlocutores.” (p.94) (grifos
da autora)) :

Interlocugéo e interdiscursividade, tomadas como constitutivas das reminiscéncias

que gueremos analisar, sdo modos de percebermos nelas ‘as palavras dos outros}’
(AUTHIER-REVUZ, 1982, p.140), que ecoam naquilo que é dito e no-que & calado, N0 :
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da aula de Matemdtica. O enunciado de uma reminiscéncia revela “scos e lem-
13 de outros enunciados, aos quais estd vinculado no interior de uma esfera comum
3 pomunicacdo verbal' (BAKHTIN, 1997, p.316) (grifo Nosso},no NOsso caso, a atividade
sinar e aprender Matematica num projeto de EJA. A interagéo proporcionada por (e
onstitui) essa situagéio de ensino e aprendizagem da Matematica conformara as
ibilidades de interdiscursividade e forjara, ainda, um contexto de interlocugéo, o que
gva a considerar o enunciado das reminiscéncias “acima de tudo como uma resposta
unciados anteriores’ (idem) dentro dessa esfera de comunicagao.

Dessa maneira, esses enunciados —~ “concrefos e tinicos” — que emanam dos inte-
tes dessa esfera da atividade humana que é aprender e ensinar Matematica {Escolar)
ter as condigSes especificas e as finalidades dessa esfera, “ndo so por seu contetido
tico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegéo operada nos recursos da lingua -
( ‘q'rsos lexicals, fraseoldgicos e gramaticais —, mas tambéiﬁ, @ sobretudo, por sua cons-
4o composicional.” (p.279). A relativa estabilidade de tais enunciados nos sugere,
,.considerar um género discursivo préprio do ensino e da aprendizagem da Matemati-
o contexto escolar e a reconhecer na enunciagéo das reminiscéncias da Matematica
r, protagonizada pelos alunos adultos, uma atitude de manifestagéo, de exercicio
e busca do acesso a esse género, tomado como uma das marcas de sua inclusio
$e universo socialmente valorizado da cultura escolar: ao enunciar tais reminiscénci-
luno adulto reconstrSi e exibe uma certa intimidade com o género discursivo proprio
uela instituig&o (que tem nos enunciados “did4ticos” de matematica uma expressao
1] Jca), elemento decisivo para justificar ou forjar sua inclusdo nela.

.- {Trocando em mildos: E como se falar um pouco de “matematiqués escolento”
itimasse a inser¢éo daquele aluno adulto na Escola, revelando que, por ele comparti-
r'dos modos expressar o pensar e o fazer da Matematica Escolar, nio seria apenas
o mas também adequado ocupar um lugar — de sujeito — ali.)
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Epucacio MatemATica A DisTAnciA

Telma A. Souza Gracias
Orientador: Marcelo C. Borba
UNESP - Rio Claro

O uso crescente da Informatica pela sociedade e o constante avango tecnoldgico
contribuido com a difuséo da Educagéo a Distancia (EaD), que tem se apresentado
Siho uma das maneiras de se resolver o problema de concentragao de determinadas
encialidades em alguns centros. Os programas EaD vém se intensificando e se tornan-
duma forte tendéncia da atualidade, inovando a forma de interagédo entre alunos e profes-

"+ Entre as diversas formas de organizar a EaD, uma que tem ganhado destague tem
ido aquela que procura utilizar os recursos das novas tecnologias de informacgéao e comu-
icacao (NTICs) para ministrar cursos sobre 0s mais diferentes assuntos. Neste sentido
igemos algumas consideragdes gerais sobre o tema EaD e sobre 0s aspectos que deter-
jinam um modelo comunicacional de um processo educacional a distancia. Isto nos
mitird caracterizar e apresentar um modelo de curso a distancia elaborado com inspi-
¢&o no trabalho de Lévy (1993, 1999). A elaboragéo e andlise deste curso faz parte de
itha pesquisa de Doutorado, onde discutirel o papel das NTICs na reorganizago do

ansamento quando atores informaticos s&o incorporados ao processo de produgdo do
. ‘ohhecimento. Espero que este trabalho, somado a outros existentes em diversas partes
) do mundo, contribua para a compreensio da natureza do processo educacional resultante

da EaD possibilitada pelas NTiCs.

" Educagéo a Distancia e as NTICs

“t4- Diversos fatores exercem infludncia no modo como a EaD tem sido entendida e
‘definida ao longo do tempo, principalmente os contextos socials, culturals e politicos
Vvividos pela sociedade da época. Atualmente, as definigdes de EaD incorporam o potenci-
~aldas NTICs, em fungéo de seu avango e popularizagéo,

Um passelo pelas diversas definigdes de EaD aponhtam que, em geral, ela é defmlda

_oraquilo que ndo &, isto &, a partir de processos organizacionais do ensino convencional

da sala de aula (Alonso, 1999; Belloni, 1999). Analisando as definigtes podemos identifi-
caf os diversos parametros envolvidos neste tipo de contexto. O pardmetro comum, pre-

. sente em todas as definigdes, & a distancia, entendida em termos de espago. Os parametros
“nido comuns dizem respeito & sincronia/assincronia das interagdes, as tecnologias de
'-Ihformagao e comunicagdo utilizadas, aos modelos comunicacionais, aos processos
“tganizativos da aprendizagem, e aos modelos pedagégicos.

f’_""*"%z A definigdo de Moore e Kearsley, por exemplo, engloba varios destes aspectos:
; [Educagao a Distancia 8] uma aprendizagem planejada que normalmente ccorre emum
“lbcal diferente do tradicional e como resultado requer profjeto de curse e técnicas
Instrucionais especiais, métodos especiais de comunicacéo elstrénica e ouira tecnologia,
“bem como sistemas organizacionais e administrativos especiais” (Moore & Kearsley, 1996).

g
i

Hoje em dia é grande a quantidade de cursos oferecidos a distancia, Q treinamento

de funciondrios das empresas ¢ feito muitas vezes através de cursos deste tipo, sob a
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visdo de que na era da informagéo ndo séo os alunos que devem ir a escola para aprendey
a sala de aula é que deve ir até eles.

No mundo académico, varias instituigdes do mundo estio oferecendo cursos dg
graduagéo, mestrado e até doutorado a distancia. Tem se intensificado o nitimero de aly.
nos que estéo se graduando nestas instituicdes, chamadas de Universidades V|rtua|s
sem precisar sair de casa para estudar, tendo apenas um computador conectado & Unlver

sidade Virtual que esta oferecendo o curso. Os alunos fazem seu préprio trabalho com |

materiais fornecidos pelo curso, materiais impressos e comunicagéo postal, alguma for-

ma de teleconferéncia e/ou rede eletrdnica, e possuem suporte dos professores presentes |

(instrutores ou tutores) e professores distantes (mentores) via telefone ou e-mail.

Como a interag@o entre professor e alunos tem que ser mediatizada por alguma |
tecnologia de comunicagdo, a educagio, neste contexto, depende muito da mediatizagéo |

e, portanto, é importante a escolha da tecnologia utilizada como mediadora (Belloni, 1999).
Ela deve ter o potencial de contribuir com que a pessoa tenha mais responsabilidade para

com a aprendizagem independente. A educagao passa a ser mais centralizada no aluno |.
que no professor, mais baseada em caso que no contetido, mais contextualizada que |
abstrata e mais democréatica que ética (Saba, 1996). Varias ja foram as tecnologias utili- |-

zadas nos programas de EDA, como correio, TV e video, todas com tendéncias para um

ensino com pouca interagéo. Atualmente a Internet, através de recursos World-Wide Web |

(WWW) tecnologia que permite o uso dos beneficios da hipermidia, permitindo a “havega-
gao” e ainteragéo com hiperdocumentos, comegou a ser utilizada nos programas de EaD.

As NTICs tém sido utilizadas na troca de informagdes entre professor e alunos,
Cada vez mais colégios, universidades, escolas, empresas e particulares tém se conectado
a Internet, o que abre novas possibilidades para que professores distantes superem o
tempo e a distancia para chegar aos alunos. Diversas vantagens proporcionadas por este

-4ipo de interagéo que, de acordo com Porter (1997), podera vir a ser um dos principais

métodos de educagdo, sdo:
- permite escrita colaborativa;
- a universidade pode distribuir informagao em larga escala para todos 0s usuarios da rede
e para locais onde o acesso &s informagdes é restrito;
- hé software cliente/servidor de domfnio publico e ferramentas de edigao de facil acesso;
- 0s materiais instrucionais podem ser corrigidos e atualizados em um Gnico servidor
WWW e distribuidos a todos os alunos;

- - permite distribuigao de paginas sem custos de impressao e transporte, reduzindo, por |

exemplo, custos de correio;

- possibilita o feedback dos alunos mais constante e facilimente;
- favorece a interatividade entre professores, alunos e entre alunos

A literatura apresenta discussdes sobre 0s aspectos relacionados 4 EaD via Internet,
usando as tecnologias WWW, e-mail, chat e newsgroup (Baran, 19986, e.g.). Os resulta-
dos inicias apontam que este tipo de interagio produz bons resultados, no entanto, reco-
nhece-se (Magalhées, 1997) a necessidade de realizagio de maior quantidade de pesqui-
sa nesta area a fim de, principalmente, isolar o valor diferencial de cada tecnologia utiliza-
do no curso. Neste sentido, com o intuito de contrubuir com o preenchimento da lacuna
ainda existente nesta drea, nos propomos a elaborar, ministrar e analisar um curso de
extensdo a distancia usando as NTICs como mediadoras das interagées. A partir de agora
passamos a apresentagao e caracterizagdo do modelo comunicacional do curso intitulado
“Tendéncias em Educagio Matematica”.
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Tendéncias em Educacédo Matemdtica

O -curso de extensdo a distancia intitulado “Tendéncias em Educagio Mateméti-
foi oferecido junto ao Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Unesp, Rio Claro. O
i ;O, mlnlstrado pelo Prof. Dr Marcelo de Carvalho Borba abordou algumas das princi-

. Afim de desenvolver as atividades educamonals foram utilizadas as redes de com-
: tadores como mediadoras no processo educacional, sendo que estudantes e professo-
s se comunicaram via chat, lista de discusséo e e-mail.
" Emrelagioa organizagao temporal, o curso foi composto de interagdes sincronas
assincronas. As interagbes sincronas se deram semanalmente durante trés horas em
ordrios pré-determinados, quando professor e estudantes discutiam os textos on-line,
m tempo real, via chat. As interagbes assincronas aconteciam através de discussdes via
ta.e e-mail. Houve também uma home-page que desempenhou ¢ papel de mural do
50, onde sinteses das aulas, referéncias bibliogréficas, fotos e outras informagoes
obre os participantes do curso foram expostas.
-, Em relagio & avaliagéo, pelas normas da UNESP, para um curso de extensdo o
aluno é “Aprovado” ou “Reprovado”, sendo o critério apenas a freqliéncia. Assim, quem
gsteve presente nos chats 70% das horas foi aprovado e recebeu certificado. Alguns
estudantes optaram por receber uma nota do professor. Para tanto foi necessério que
glaborassem um projeto de pesquisa baseado na bibliografia discutida, ou um capitulo de
‘stese/dissertacdo, ou um artigo sobre o tema do curso para ser submetido & publicagdo
em petiodico escolhido pelo autor. A sintese e andlise critica de uma dissertagéo ou tese
alnda néo lida foi uma atividade desenvolvida por cada participante do curso.

O modelo comunicacional

=i Adescrigao do curso de extenséo a distancia “Tendéncias em Educagéo Matema-
“tica" permite-nos mostrar que este curso possui uma proposta semelhante a do curso
presenmal em nivel de Pés-Graduagéo, no que diz respeito a objetivos, contetdos, partici-
‘pantes e bibliografia. O que diferencia 0 modelo apresentado da disciplina presencial é o
" tipo de avaliagdo e de interagéo. A discussao sobre a avaliagio no curso a distancia nos
. remete a um aspecto de cunho burocratico, pois o regulamento sobre cursos de extenséo
nao exige a atribuigdo de notas aos alunos, sendo considerado que apenas o fator fre-
quenma nas aulas é o determinante de aprovagao ou reprovagio. A maior diferenga, no
“entanto, reside no novo tipo de interagao e comunicagdo entre professor estudante e
-estudante/estudante. Este é o aspecto que passaremos a discutir.

o Consideremos inicialmente o aspecto da temporalidade. O curso envolveu tanto as
«interagdes sincronas, como as assincronas. As interagdes sincronas, corresponderam a

-aulas semanais com duragao de 3 horas cada, com horarios fixos. Nestas aulas aconteciam

‘as discussdes centrais sobre 0s artigos agendados para aquele dia. Apesar de haver criticas
-sobre este tipo de interagdo, na qual ndo ha flexibilidade de horério, consideramos este tipo

de atividade relevante na medida em que ela permite que os estudantes tenham um retorno
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imediato vindo de uma interagéo regular com o professor e com outros estudantes, tornando.
os mais aptos & reflexo, a discussio ou ao questionamento sobre os textos.

As interagdes assincronas aconteciam através da lista de discussao e e-mails, onde
outras questdes, relativas aos textos ou néo, eram colocadas pelos participantes. Este tipo
de interagdo em cursos adisténcia permite que cada um trabathe de acordo com sua dispo-
nibilidade de horério, utilizando o tempo que quiser para ler, refletir, escrever e revisar antes da
compartilhar suas questdes, informagbes ou insights com outras pessoas.

A combinagao destes dois tipos de interagéo, juntamente com o:design das tare-
fas propostas aos estudantes, permitiu, portanto, o estabelecimento de uma relagéo
interativa e dialdgica entre professorfestudante e entre estudantefestudante. Esta é 5
caracterizagdo do modelo comunicacional utilizado.

Consideragdes Finais

Neste artigo, baseados no modelo de um curso de extensio a distancia, discuti-
mos as oportunidades oferecidas por um determinado modelo comunicacional. O modelo
utilizou-se de tecnologias de informagao e comunicacéo (chat, lista de discussio e e-
mail) como mediadoras das interag&es, as quais foram sincronas e assincronas. A comu-
nicacio dialdgica foi bidirecional e permitiu mteratlwdade entre professor/estudantes e
entre estudante/estudante.

Este modelo, em meu trabalho de Doutorado, me inspira a discutir questdes
concernentes 4 este tipo de interacéo & distancia, tendo como foco uma nova forma de
estruturagdo cognitiva. Embora esteja fora do escopo deste artigo abordar a estruturagéo
cognitiva decorrente deste tipo de interagéo, finalizamos o artigo tecendo algumas consi-

vtleragdes sobre nosso entendimento a respeito do papel das NTICs na reorganizagéo do
pensamento quando atores informaticos s&o incorporados ao processo de produgiio do
conhecimento. O modelo comunicacional apresentado flustra as idéias de Lévy (1993),
que entende a integragéo do computador as tecnologias intelectuais como uma nova
tecnologia da inteligéncia, na medida em que abre novas opgdes de engajamento social e
cognitivo através de intera¢des dindmicas e néo lineares, permitindo novas formas de
estruturagiio de experiéncias e, consequentemente, um novoe tipe de pensamento, Enten-
~ demos, como Lévy (1999), que um coletive pensante pode se formar a partir de modelos
comunicacionais como este, criando comunidades que podem superar questdes relativas
a0 espago, na medida em que houver interesses comuns.

O modelo apresentado neste artigo foi utilizado em um curso de extensio a distan-
cia sobre “Tendéncias em Educagac Matematica”. Assim, no nosso caso, a Educagio
Matemética age como veiculo para a formagao de uma comunidade virtual formada por
pesquisadores e professores. Tal modelo pode, portanto, permitir que “novas culturas”
surjam sem os constrangimentos colocados, ou limites impostos, pelo espago.
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- depoentes-participantes da pesquisa.

ZAG B EMOCAO NA-SALA DE AuLA DE MATEMATICA

Orientador: Paulo Sérgio Emeriqy

UESB-BA/UNESP- Rio Clan winvestigagdes no campo da educagio matematica. :

N&o concebendo a idéia de que uma investigagdo para ser dita cientifica deva sef -
enquadrada nos paramelros positivistas e, tendo estes, se mostrado limitados parao qug |
eu propunha desenvolver, optei por uma investigagao mais livre, ja que investigar para min

seria ter a liberdade de percorrer novos caminhos.

- ‘Apesar da opgéo ndo me distanciei da academia. Ainda permanego com “um pé
dentro. Todavia, aponto, em decorréncia dos iimites que ela impde, a necessidade d
repensar a sua pratica.

Assim, fago uso da Histéria Oral como metodoiogia do trabalho. Esta nao é um
metodologia usual no campo da Educagao Matematica. Aqui no Brasil, conhego apena;
dois trabalhos defendidos: SOUZA (1999) e VIANNA (2000). Entretanto, tem sido a diver
sidade de pesquisas e metodologias que tem contribufdo para o crescimento desse cam
po.

Dentro da Histéria Oral, enveredei-me pela narrativa {(uma das formas desty
metodologia). H& quem diga que enveredai por uma vertente romanceada. Ainda assim,
nao deixa de ser uma narrativa, uma dissertacio literaria. '

Conforme PONTE (1998), para se ter uma boa narrativa, é preciso que as historiag
satisfagam as seguintes caracteristicas — consideradas como fundamentais -
persuasividade, correspondéncia, coeréncia e uso pragmatico. Além de levar em conta os
procedimentos da narrativa, tive porbase ainda seus elementos constitutivos: linguagem,

enredo, personagens, tempo cronolégico e psicoldgico e uma situagéo de conffito a qual| -

de algum modo fosse resolvida.

Para esta pesquisa, estabeleci como pergunta norteadora: guais as emoples sus-
citadas no aluno pela percepgao do erro em aulas de matemética? E como perguntas
especificas a esta, propus: Quais foram as influéncias dessas emogdes na aprendizagem
de matemdtica? £ quanto aos erros, eles poden se constituir em obsticulos emocionais
e influenciar a aprendizagem de matemdtica? Tentando responder a estas perguntas,
narro um dialogo entre dois professores de matematica, que atuam como protagonistas
no cendrio da narrativa, um estudante de um curso de Licenciatura em Matematica e

. Candanzzani é um professor racionalista, turrdo, que defende a tese de que razao
6 emogdo nédo se misturam e quanto mais distantes uma da outra melhor. Para ele, as
emogdes devem ser banidas das aulas de matematica, pois as considera como nefastas
e prejudiciais aos processos de raciocinio.

Correia é um professor “emocionalista-racionalista”, gue assume conflitos e defen-
de atese de que razdo e €Mogas caminham juntas e sédo indissocidveis. Para ele, preju-
dicando, ou nio, as emogdes estio presentes nos processos de raciocinio.

Pedrinho € um estudante com dificuldades em matematica, aberto ao didlogo e
deseja saber mais a respeito de razdo e emogao.

Depoentes-participantes da pesquisa relatam suas percepgdes a respeito das emo-

¢des, as emogdes por eles experienciadas em sala de aula de matematica e a influéncia
delas na aprendizagem.,
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Emcena, as personagens: Candanzzani e Correia, eml?o_ra defgndenglo pontos de
diferentes, trazem 4 luz os estudos desenvolv.l(‘jos por tedricos e investigadores que
yergem para os interesses desta pesquisa. C dialogo se estende_para te"mas que \g&;o
te 0s mitos e dicotormias que a sociedadg carrega sobre atematica razéo €. emog o
e erro, avaliagao até as contribuigbes mais recentes —~ a exemplo das neurociéncias

Quando os depoentes-participantes entram no didlogo, este se desenrola dentro Qe
sparias onde quatro novos eixos de discurso sao des'e‘ncadeados:. ’ oo
: 1°) Quando se percebeu que errou. Nes}a Plenana, o erro .f0| per’cgb‘ldo mtte tlaa e
gvaliagées, atestando que 0 momento de a\{a!lagao éo rl'lomento mais propicio & conts Sareg‘:l 0
db*':erro e, também, 0 momento mais propicio a emogses. :I"ambem 0s depOImfan od e
M que o erro, quando concebido como algo ruim, suscita, no aluno, emogdes do tipo:
anigUstia, frustracao, inferioridade, perda, sofrimento, Q.r]tre'oulras. Uma ou~tra cbservagéo
aserfeita & que mesmo aprendendo com o erro, ele algda provoca emogoesf.. oo
" 2°) (Re)alimentando (pré)conceitos. As discussGes aqui parecem con II:malr n?:nte
afro concebido em sala de aula é reflexo QG um Spre)conf:elto construido cu urf?J ponte
o hotador de culpa. Dai, levam-se em consideragio, no didlogo, os pressupostos basico

'lque balizam o cristianismo; pecado & erro vez que o interesse desta pesquisa € pelas
"'éé”r‘nogc")es gue do erro sao decorrentes. Verifica-se que a escola acaba alimentando a

concepcdo de erro do ponto de vista moral/religioso quando pune os seus alunos e impede

alibertagéo dos sentimentos deles diante do erro e, comisse, o erro retorna mais fortale-

¢gldo pata a sociedade. Também aparece um outro preconceito: O que discrimina, colo-

‘cando a matematica num patamar diferenciado das outras disciplinas; o que inferioriza o

aluno em relagéo ao mestre. Também, notam-se depoimentos onde a famllia prima pela

permissao do erro, concebendo-o como um processo de tomada de consciéncia. Destaco

“nesta plenaria o estatuto da familia, da escola, da sociedade: “errar € humano, mas ndo
sel & erre”; B N
asaho gg)egggfécuio 'emociona!. Nota-se nesta plenaria a pres’enga de.u_nja q;rc;ulo v1tcr|o;
's0: errc gerando emogdes, e emogdes gerando e.rro.s;-tambem., a exrstenc.la ? ou t ;)r-

fatores suscitando emogdes e que podem se constituir num obgtaculo emocional e in
ferir na aprendizagem de matematica, como e)f_empl_o: expeqtatwas frustradas:r' Nesta
' 4°) Reconhecendo a presenga das emogdes na aprendiza_gem dema i‘emal ica, e
ultima plendria, observa-se que ha emogdes que despertam 0 mtergsse doséa un‘os.;‘)a e
bs estudos, pois sentindo-se desafiados, estudam mais, e a_aprendlzagem maior; 8
outras que produzem efeitos contrarios. Na Yerdadg, 0s depoimentos revelam (Lqe as\;ﬂmde
¢Oes aparecem ajudando a superar e também acriar obstéc_ulos paraaapren :jzag nee
matematica, 0 que atesta a presenga e influéncia das emogdes nos processos de raci
e Assim, mais do que a influéncia das emogéesﬂ na aprendizagem d.e matemat:)ca,
esta pesquisa vem mostrar que somos razéc e emogao e que a convivéncia entre ambas
NE0 & ifica. . S )
es nl\;issopsagélfé) 0s estudos que enfatizam os aspectos cognitives e esquecem, cu hao
‘consideram os aspectos emocionais. Corroborando com outros estudqs, gue aponta,m a
necessidade de uma discussac dos aspectos emocionalsﬂno dese nvE)lwmento do curlrlcduE;
lo e na formagéo de professores, trago & baila o tema razdo e emogao na iala_de au adéﬁ
.Mmatematica com relatos diversos de pessoas que passaram por vérias experiéncias agra
“veis e desagradaveis, tendo muito a nos ensinar.
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A TNVESTIGAGAS NARRATIVA COMO ALTERNATIVA METODOLOGICA PARA INVESTIGAR/
Anauisar A (Re)consTITuicAo Do IpeARIO DE Futuros PRorESSORES DE MATEMATICA

Diana Jarahillo
Orientador: Dario Fiorentinil -
UNICAMP

APRESENTACAO

Pretendo neste trabalho expor de forma sucinta algumas idéias sobre uma alterna-
tiva metodoldgica, a Investigagao Narrativa, que esta sendo usada no desenvolvimento da
pesquisa (re)constituigdo do idedrio de futuros professores de Matematica num con-
texto de investigacdo sobre a prética pedagégica, que atualmente esta sendo levada a
cabo na Licenciatura em Matematica, da Universidade Estadual de Campinas {Unicamp).

Esta pesquisa quer, a longoe prazo, contribuir na geragéo de um processo de forma-
géo de professores de Matemdtica que promova a investigagao, de forma reflexiva e siste-
mética, da pratica pedagdgica. Assim, pretendo responder a uma quest&o fundamental
dentro dessa problemdtica estabelecida: como o ideério de futuros professores de Mate-
matica & problematizado e se (re)constitui num processo de formagio, atraves da refle-
x&aofinvestigacio sobre a pratica pedagégica?

Nesse sentido, os objetivos constitutivos desta pesquisa sao: de um lado, identifi-
car o idearic que vem sendo produzido, ac longo dos anos de vivéncia estudantil efou
profissional, pelo futuro professor, sobre a atividade docente em Matematica. De outro
lado, investigar como esse ideéario é problematizado, modificado e {re)constituido num
processo de reflexao/investigagao sobre a pratica pedagégica em Matematica. E, final-

= mente, investigar como essa (re)constituigao do idedrio leva & busca de praticas pedagé-

gicas mais coerentes, mobilizando, por sua vez, o ideério em (re) Jeonstituigao.

Este termo “ide4rio” estd sendo entendido como um constructo que diz respeito as
crengas, concepgdes, conhecimentos/saberes do professor, o qual resulta consciente ou
inconscientemente de uma série de vivancias, experiéncias, leituras e aprendizados, ad-
quiridos pelo professor através de sua vida pessoal e profissional. O idedrio do futuro
professor de Matematica vem sendo construido, primeiramente, através de sua formagéo
incidental e inicial. Posteriormente, j& como professor, este idedrio continua a desenvol-
ver-se a partir das experiéncias profissionais. Em suma, este termo pretende atender &

. multiplicidade de aspectos do pensamento e conhecimento do professor desde uma pers-

pectiva pés-moderna.,

SOBRE A INVESTIGACAO NARRATIVA

metodologia de investigacdo em educagéo baseia-se no fato de que os seres humanos
gomos contadores de histérias, e como tal constantemente estamos construindo relatos

gnarrativas. As narrativas como histérias humanas caracterizam-se por seu significado,
.|,ﬁponéncia e propésito para quem estéa falando ou escrevendo, 0s quais, por sua vez,

dependem respectivamente das expenenmas passadas atuais e futuras-de cada narrador.

Estas experiéncias tém trés elementos sempre presentes: o pensamento, o sen-
flffento e a agdo (Novak e Gowin, 1988). E producemum _saber 0 s_abgr_da exper‘ler?ma
hlimana que, segundo Larrosa (1998) € um saber entendido como mdiwduaﬁl, subjetivo,
rélativo e relacionado com o contexto social. Assim, as histéria§ contadas sdo o me{tjor
modo de representar e compreencder a experiéncia humana e, reciprocamente, a experién-
giahumana propicia estas histérias a serem contadas. Ou se;a a experiéncia acontece
de modo narrativo, pois estamos vivendo e contando as experiéncias e quando as conta-
mos, revivermnos e recontamos, e revivemos e recontamos, e..

A Investigagdo Narrativa caracteriza-se fundamentalmente por:

1\i"~Estar baseada na experiéncia compartilhada entre investigador {pesquisador) e partici-
*-pantes {pesquisados) através do tempo e do espago. O tempo (trama} e o espago
#: {cendrio} criam a qualidade experiencial da narrativa. O tempo é entendldr_) do seguinte
“:‘modo: passado, que & o responsavel pela significatividade da experiéncia, presente,
~que é o responsavel pelo valor da experidncia e futuro, que é o responsavel pela
+-:intencionalidade da experiéncia. o
2‘. A negociagio de entrada e saida da pesquisa de campo. A partir des_tq negociagio,
; inicia -se uma relagdo colaborativa: relagdo entre investigadores e participantes como
- uma comunidade de atengiio mutua, na qual se compartilha crescimento, igualdade
s voz, sentimentos, e o constante contar e recontar de histérias.
3 Um contar e recontar constante, a partir desta relaf;ao colaborativa, das narrativas
" compartilhadas.
4 O investigador e seu papel. Oinvestigador, de um lado, deve ter consciéncia de que esté se
- construindo uma relagdo na qual os dois lados (investigador e participantes) precisam ser
<. @scutados, O investigador ndo deve ficar numa atitude passiva. Deve escutar, primeiramente,
.0 paricipante para depois, entdo, expressar seus proprios posicicnamentos a partir do seu
- gaber ou ‘conhecimento pratico pessoal”. De outro lado, deve estar atentoa enxergar e descre-
“. " ver relatos a partir das agGes cotidianas dos participantes.
5 ‘Superar critérios como validade, confiabilidade e generalizagdo, propondo critérios
como transparéncia, verossimilitude, transferibilidade e globalidade.
6. Os seguintes modos de coleta de dados:

i 4 notas de campo, do investigador, da experiéncia compartithada (reglstro ativo);

A Investigagédo Narrativa como metodologia de investigagiio vem sendo estruturada, | - 4 anotagbes em diarios do investigador e do participante;
formalmente, nas duas titimas décadas pelos educadores canadenses Jean Clandinin e ‘j* ¢ entrevistas ndo estruturadas; _
Michael Connelly (Clandinin & Connelly,1995; 2000). Estes autores fundamentam-se teo- | ¢ opseryagao de outras pessoas;
ricamente em diferentes campos cientfficos cujo objeto de estudo é o ser humano. Por _ 4 historias contadas;
exemplo, na Filosofia da Educagéo (Dewey e Noddings), na Antropologia {(Geertz e Bateson), - ¢ cartas; o . -
na Psiquiatria (Coles) e na Psicologia (Polkinghorne). : 4 textos biograficos e "autob.logréflcos.l )

+ figuras, metaforas, filosofias pessoais, normas, regulamentagdes e planos de
Aidéia, de Clandinin e Connelly (1995), de conceber a Investigacao Narrativa como aula.
-170- -171-
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7 A'escrita final da investigagéo precisa ser revisada, discutida e aprovada conjuntamen
" te pelos investigadores e participantes. Esta escrita final pode ser elaborada de duas

formas: demonstrativa, na qual se usam os dados para exempilificar as idéias do inves. |,

tigador; ou indutiva, na qual os dados contam a prépria histéria.

Assim, Clandinin e Connelly (2000, p.20) definen:
A Investigagdo Narrativa é um modo de compreender a experiéncia. E uma cola-

boragao entre o investigador e os participantes, através do tempo, num lugar oyl

uma séerie de lugares, e em interacdo social com seus pares.,

A Investigagao Narrativa, como metodologia, envolve um alto nivel de complexida-

de. Em primeiro lugar, o investigador deve avaliar até onde ir em sua investigagao do
passado e do futuro de cada um dos participantes; deve saber gue esferas da comunica-
¢do devem serindagadas e até que nivel de profundidade social deve desenvolver-se esta
indagagéo. O investigador, possuidor de diferentes formas de conhecer, deve estabelecer
um equilibrio entre os diferentes “eus” que o conformam e notando, ao mesmo tempo, que
cada “eu” tem um papel importante em cada momento da investigag&o: o eu investigador,
0 eu professor, 0 eu homem, o eu mulher, o eu comentarista, o eu participante da investi-
gacao, o eu critico, o eu construtor de teorias.

Emsegundo lugar, para a escrita final da investigagao deve se decidir entre a totalidad

(globalidade) e os detalhes, devendo-se promover a verdade narrativa, tendo em conta
aspetos como a continuidade, a conclus&o, a finalidade estética e a convicgao.
. E em tercelro lugar, o fato do investigador analisar seus dados em colaboragio
“com os participantes, ndo significa que a andlise esteja bem feita, de boa qualidade ou
completa. Pelo contrario, 0 eu critico (Clandinin e Connelly, 1995, p. 44) deve estar atento
-.@ presente durante todo o processo de andlise dos dados e registros, evitando-se assim o
~ ¢éhamado argumento de Hollywood (Clandinin e Connelly, 1995, p.45), isto &, um final feliz
para todas as histérias.

POR QUE ESTA OPCAO METODOLOGICA PARA A ANALISE DOS DADOS
DESTA PESQUISA?

E uma longa histéria. Esta pesquisa iniciou-se em margo de 1999 como uma

pesquisa-participante. O trabalho de campo foi desenvolvido durante todo o ano através | s

das disciplinas “Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado [ e II", dirigidas pelo professor

Dario Fiorentini. Desde a primeira aula participei do planejamento de algumas atividades | -

-que seriam desenvolvidas nas disciplinas, com o intuito de trazer 2 tona e problematizar o

cordava. Neste sentido gostaria de destacar fundamentalmente a leitura e andlise do
o “El Sentido Educativo de la Investigacion”de José Contreras Domingo. Nele o autor,
stiona, de um lado, qual é o papel do investigador (académico, pesquisader, teoria); de
ro, qual é o papel do investigado (professor “da vida real®, pesquisado, pratica); e fi-
rhente questiona como se d4 esta relagéo, observando que ela é uma relagio vertical
unilateral que vai do pesquisador ao pesquisado. A investigagio converte-sg, desta
i o?f‘na, numa “fonte de influéncia” sobre a pratica, que & a que “sofre dita influéncia”. Este
.!_..-go me possibilitou ampliar a reflexdo sobre a divis&o social do trabalho em educagéo e,
i particular, sobre o tipo de relacionamento que eu estava estabelecendo com os parti-
antes da pesquisa.
+ Estareflexfo unidaa algumas leituras sobre a “Investigagdo Narrativa”, me conduzi- -
a buscar (re)estabelecer 'verdadeiras’ relagbes de igualdade e equidade entre os protago-
Histas da pesquisa e eu. Passei, a partir deste momento, a agendar com eles alguns encon-
fos e reunides de discussao e andlise sobre nosso idedrio pedagdgico (0 deles e 0 meu).
- Talvez a concepgao tradicional da pesquisa qualitativa em educagéo ainda conceba
professor como simples objeto da investigagéo, e, no melhor dos casos, como consumi-
“dor do conhecimento que a investigagéo possa lhe proporcionar, A concepgao assurnida
Sela Investigac&o Narrativa, entretanto, dd voz ao professor, isto &, uma ve rdadeira voz,
‘-*.“ﬁfél"'mitindo assim, que ele converta-se, também, num sujeito de conhecimento que produz
‘gentidos e significados sobre seu idedrio e sobre os saberes da profissdo docente.
i Em terceiro lugar, investigar a “(re)constituigio do ideario pedagégico de futuros
"fji’ofessores de Matematica”, requer fundamentalmente que se estabelega uma relagio
‘gomunicativa horizontal e dialégica entre o investigador e os participantes. Isto porque,
«gomo disse anteriormente, o “idedrio” estd sendo entendido como um constructo que diz
tospeito as crengas, concepcgdes, conhecimentos/saberes do professor, o qual resulta
-gonsclente ou inconscientemente de uma série de vivénclas, experiéncias, leituras e apren-
dizados adquiridos pelo professor através de sua vida pessoal profissional. Ou seja, o
‘Idedrio dos participantes & produto de suas experiéncias. E a (re)constituicdo desse
‘{Hadrio se promove através da comunh&o de diferentes experiéncias: a deles, as minhas,
as do professor orientador das disciplinas e as do professor da escola {onde realizou-se o
estagio). -
' E finalmente, em quarto lugar, os dados col
‘outros, de:

= O

etados, os quais consistiram, entre

A2y

Autobiografias feitas pelos licenciandos no comego de cada um dos dois semestres,

[ £
X ideario pedagdgico dos futuros professores e sua (re)constituigio; e paralelamente partici- | -
| pei das atividades e discussées em cada aula. :

Comecei a realizar registros ativos no meu diario de campo. Embora estivesse
compartithando todo o tempo e espago da discipiina com os licenciandos e de alguma
o forma estivéssemos compartilhando nossas experiéncias pedagégicas/educativas/mate-
maticas, nosso relacionamento ndo superava 0s papeis académicos diferenciados de
“pesquisadora”, de um lado, e de “sujeitos pesquisados”, de outro. Isto me molestava

. Estas autobiografias resgatam as experiéncias significativas e formativas que o futuro
. professortem “armazenado” antes de iniciar sua Pratica de Ensino, as quais influenci-
. am fortemente suas préptias visdes como licenciandos e professores de Matematica.

. Estas autobiografias permitem estabelecer relagdes entre o ideario dos licenciandos e

. suas futuras praticas concretas de ensino.

L i

( _Leitura, andlise e discusséo de textos que d&o alguma sustentagéo tedrica e conceitual

ol

1 4]

profundamente. Hoje percebo que haviam quatro razdes para este mal-estar.

Em primeiro lugar pela minha prépria forma de ser. Habitualmente me envolvo
demais com 0s projetos que inicio e as pessoas que me rodeiam.

Em segundo lugar, porque esta atitude entrava em conflito com algumas leituras
que estava fazendo em relagéo a metodologia da pesquisa educativa e com as quais

s paraa reflexdo e o desenvolvimento da pratica pedagdégica significativa em Matematica.
A

¢ Andlise de episédios ou estudo de casos a partir de situa¢des representadas em
desenhos, ou publicados por professores da “vida real” ou, ainda, trazidos pelos prépri-
os licenciandos a partir de suas observagdes e imersfo na escola de estagio. Estes
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f#éfépis'odibs‘ conistituem-se em exemplos verdadeiros e praticos da realidade da sala dg
“~aula e do contexto educativo.

® Diario de aula elaborado sistermaticamente durante efou depois de cada observagio
de aula ou aula ministrada. Com sua realizagéo, espera-se que o futuro professor sa
envolva pessoalmente num processo de agao-reflexdo, ja que, ao escrevé-lo, ele re.
constroi a experiéncia, reavaliando-a atendendo a fatos ¢ caracteristicas (de tipo peda.
goégico e matematico) que inicialmente poderiam ser desapercebidas.

@ Narragdes escritas efou orais que permitem a construgao e reconstrugdo dos argu. |
mentos narrativos dos licenciandos, visando adquirir uma profunda compreenséo e | -

interpretagdo das experiéncias vividas e narradas.

e Monografias as quais resgatam as experiéncias do primeiro e segundo semestre |

sistematizando, narrando e detalhando a anlise de episédios, planejamentos e avali-
acho das aulas observadas e/ou ministradas.

° Mapas conceituais os quais foram trabalhados com os participantes da pesquisa

annelly, M. & Clandinin, J. {1987). On narrative method, biography and narrative unities in
. the study of teaching. In: The Journal of Educational Thought, vol. 21, n2 3, December.
ntréras, D.José. (1 999). Elsentido educativo de la investigacion, In: ANGULOR,, J.F.
e outros (edit.). Desarroffo profesional del docente: politica, investigacion y practica.
i Madrid: Akal. o '
amillo, D. & Pinto, R. (2000). Uma sintese sobra narrativa e investigacao narrativa. No
;. prefo. Campinas. _ 3
tosa, Jorge. (1998). La experiencia de la lectura: estudios sobre literatura y formacion.
i.Barcelona: Laertes. : ‘
frosa, Jorge. {1999). Pedagogia Profana: dangas, piruetas e mascaradas. Bello Hori-
i zonte:r Auténtica. :

como instrumentos para desenvolver seus processos metacognitivos, ndo apenas para | "B

entender seus idedrios, mas, principalmente, para (re)constituir conjuntamente nos- |

sos idearios, através da discusséo e negociagio de significados. Estes mapas estdo | ‘5.

sempre acompanhados de textos narrativos (orais ou escritos), quer a partir da fala

espontanea do autor, quer a partir de entrevistas. Estes textos, de um lado, permitem | -

que a estrutura que representa 0 mapa conceitual se amplie e remodele através da

introdugao de novas informagdes que vao sendo recolhidas durante a exposicao do

texto. Finalizada a exposi¢ao, o mapa mostra uma clara individualidade que permitg
\ diferenciar o sujeito, autor, de outros sujeitos. :

Em sintese posso dizer que s&o quatro os aspectos que me levam a pensar nesta
alternativa de andlise como uma boa opgao metodolégica: minha prépria concepgdo de
ser humano; minha prépria concepgéo de investigadora; o tema central desta pesquisa e
a experiéncia compartithada que ela envolve; e os dados coletados. Porém devo reconhe-
cer que ainda estou num processo de me constituir em “investigadora narrativa”, processo

' que considero de longo tempo e de alto risco. Ainda tenho muito por aprender com
‘relagao a Investigagdo Narrativa. Ainda os participantes desta pesquisa e eu temos um

longo caminho pela frente.
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Estupo pe DIFicuLDADES DE APRENDIZAGEM NO CONCEITO DE ANGULO
NOS AMB[ENTES CaBRI-GEOMETRE E PAPEL-LAPIS

Iranete Maria da Silva Lima
Orientadora: Paula Moreira Baltar Bellemajy

Universidade Federal de Pernambucg 7

A nossa pesquisa de dissertagéo de mestrado (Lima, 2000) teve como objetivg |

identificar os conhecimentos, mobilizados pelos alunos do terceiro ciclo do ensine funda.
mental, no tratamento de algumas situagbes-problemas em torno do conceito de angulo,
nos ambientes Cabri-Géométre e papel-l4pis.

A pesquisa situa-se, portanto, no dominio mais amplo do estudo da Geometria ng{ -

ensino fundamental. A importancia desse estudo é incontestavel, tanto por suas aplica.
¢bes na vida cotidiana, quanto em outras &reas do conhecimento (a Geografia, a Histéria,

a Estatistica, a Astronomia, a Arquitetura, a Medicina e a Engenharia), como por sey|-

papel na aprendizagem da matematica e no desenvolvimento do pensamento légico-dedu-
tivo dos alunos, destacando que uma das fungdes mais importantes do ensino da Geome-
tria € contribuir para a introdug&o progressiva da nog&o de demonstragdo em matemdtica,

No entanto, pesquisadores em educagio matematica (Perez, 1991; Pavanelo, 1993,
Lorenzato, 1995) concluiram que, na maioria das escolas brasileiras, ndo se estuda Geo-
metria ou, quando se estuda, &, geralmente, de forma insatisfatéria. Essa omissao, se-
gundo esses autores, é consequiéncia de fatores como: a falta de material didatico espe-

cifico, a falta de articulagdo com a Algebra ou com a Aritmética, a organizagdo de livros | ;

didaticos, ou, ainda, lacunas na formagéo dos professores.
Assim, dentre os diversos contelidos do ensino fundamental, escolhemos investi-

gar o conceito de angulo. mais especificamente, estudamos algumas das dificuldades |
conceituais de aprendizagem, apresentadas por alunos do terceiro ciclo do ensino funda- |

memntal, na construgéo desse conceito. Para tanto, fizemos um estudo sobre o ensino-
aprendizagem desse campo do conhecimento.
Um aspecto importante na reflexdo sobre o ensino-aprendizagem da Geometria é a

distingéo entre desenho e figura geométrica. Para Niquini (1996), a figura geométrica “¢ | -
~ um objeto geométrico descrito pelo texto que a define; uma idéia”; enquanto que “o dese- | -
_hho & a representag&o destaidéia (...). As relagdes entre 0 desenho e o objeto geométrico | ##:
- podem ser simplesmente caracterizadas pelo fato de as propriedades do objeto geométri-| -
co se traduzirem graficamente pelas relagbes espaciais”. Um dos problemas mais graves | '

do estudo da Geometria, quando ele ¢ abordado no ensino fundamental, é a énfase dada
as representagdes graficas (desenhos) em detrimento de um trabalho conceptual sobre
0s objetos tedricos (figuras geométricas).

Laborde & Capponi (1994), analisando a relagéo existente entre desenho e objeto |
geomegtrico, afirmam que, no ensino da geometria, a disting&o entre esses dois conceitos | :

é silenciada e colocada como se existisse um elo natural que os unisse. Com base na
tese defendida por Berthelot e Salin (1992), os autores afirmam que “o aniquilamento dos
conhecimentos espaciais, em favor dos conhecimentos geométricos resulta no apoio des-
controlado da Geometria ensinada sobre uma relagéo privilegiada com o espago reservado
ao tratamento de pequenos objetos ou de tragados realizaveis sobre uma folha de papel' | -
(p. 55).
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i Esses autores ressaltam, ainda, a complexidade da relacéo entre desenho e objeto
étrico, alegando que a passagem de um para o outro depende da interpretagéio e do’
cimento prévio de quem o analisa. E, por causa da indiferenciagfio que se da a essa
o, 0 ensino da Geometria ndo toma essa passagem como objeto de aprendizado.
Essas consideragdes sobre o ensino-aprandizagem da Geometria como um tode,
tambem pettinentes com relagio ao conceito de &ngulo.

Esse conceito foi estudado por Piaget € seus seguidoras (1967) que, pesquisaram
esenvolvimento em criangas. Os resultados dessas pesquisas mostraram a neces-
gde de um longo tempo para as criangas compreenderem esse conceito e evidencia-
‘gue a visdo estatica das figuras dificulta a percepgdo do angulo pelas criangas.
Como argumentam Diniz & Smole (19986), 0 ensino do conceito de angulo merece
1-atencgdo especial por ser fundamental para a compreenséao da maiotia das figuras e
relagbes geométricas que a escola pretende que as cridngas aprendam na sua vida
démica. Assim, € importante que os professores cfonhegam como se dd 0 processo
pnceituagao e quais as dificuldades encontradas pelos alunos.

A palavra “angulo”, no senso comum, esta ligada a idéias como quinas e giros.
im, os alunos trazem a nogdo de &ngulo, do seu quotidiano, para a escola. Essa
statacao conduziu-nos a fazer o mapeamento dos diferentes usos e significados atri-
fidos a essa palavra, tanto no senso comum como nas diversas areas de conhecimento,
luindo a propria matematica.

~ Verificamos gque os angulos sdo utifizados na navegagéo aérea e maritima, em
fiapas e instrumentos de orientag&o, no estudo dos fenémenos periodicos ou fungdes
gonométricas, no estudo da eletricidade, na 6tica, na fisica ou na medicina. Em cada
fa dessas areas do conhecimento, a palavra &ngulo tem significados especificos, Até
mo na matematica, existe uma diversidade de significagBes. Encontramos, por exemplo,
n Freudenthal (1973}, Angulo como a figura formada por retas ou semi-retas, orientadas
| néo orientadas, imersas num plano orientado ou ndo, com diferentes intervalos numé-
0s para suas medidas. Em Boyer (1974), encontramos a definigdo de Euclides, que
‘tonsidera o angulo como umainclinagao de retas. Entre outras, temos, ainda, a definigéo
utilizada na Trigonometria, onde um &ngulo é visto como um angulo central de um clrculo
:ge raio unitario e que é medido por arcos, destacando-se a correspondéncia entre arcos e
Angulos. Freudenthal (1973) destaca que a adequagao ou limite de cada uma das defini-
s depende da relagéo dessas com as situagdes a serem tratadas.

Em pesquisas antetiormente desenvolvidas, sobre o conceite de dngulo (Magina,
094; Diniz & Smole, 1996; Lima, 1998) foram identificadas algumas dificuldades de apren-
zagem apresentadas por alunos do ensino fundamental, entre elas: o ndo-reconheci-
‘ento de angulos retos, agudos e obtusos, em orientagoes diferentes da horizontal/verti-
\l; & idéia de que o “tamanho” do angulo é determinado pelo comprimento dos lados ou
‘pela “disténcia” entre eles ou, ainda, a dificuldade de identificagdo de Angulos maiores que
80°.

Na delimitag&o do objeto de pesquisa, escolhemos investigar, pontualmente, se 0s
jlunos confundiam o “tamanho” do Angulo com o comprimento dos lados ou com a “dis-
tanma” entre eles, e se reconheciam angulos retos em posigdes diferentes da prototipica
(honzontal/vemcal) Entendemos que o desenho, que representa angulo a pattir de dois
Ségmentos com uma extremidade comum, &€ uma das fontes da dificuldade de dissociar a
Magnitude do angulo dos comprimentos desses segmentos, da “distancia” entre eles e da
“Posicao da marca do angulo. E, ainda, que a forma como os &ngulos retos estéo dispos-
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tos no quotidiano e o reforgo dado no ensino escolar, que privilegia a posigao vertica
horizontal, s&o alguns dos geradores da dificuldade em reconhecer esses angulos en
outras orientagdes. Entendemos, tambhém, que a posicio vertical/horizontal tem uma im.
porténcia incontestavel na construgao da nogdo de angulo reto, Destacamos, ainda, Queq
nogéo de angulos retos, que os alunos trazem para a escola, tem origem na forma comg
esses angulos estéo dispostos no quotidiano — paredes, quinas. Porém, o estudo que
realizamos nos livros didaticos mostra que essa posi¢ao é excessivamente privilegiada, o

que reforga a dificuldade dos alunos no reconhecimento desses angulos em outras orien. |

tagbes.

Seguindo uma tendéncia atual de utilizar meios informaticos na educagio matemsa.
tica, utilizamos o software Cabri-Géométre (CG) para o tratamento dos &dngulos. Esse
programa vem sendo desenvolvido, desde 1987, por Jean-Marie Laborde e Franck Bellemain,
no Institute de Informética e Matematica Aplicada de Grenoble, um laboratério de invest

gacdo da Universidade Joseph Fourier, do CNRS — Centre National de Recherche Scientifiqug| *
—e do INPG - Institut National Polytechnique de Grenoble -na Franga. A sigla Cabrivem| %

do francés Cahier de Brouillon Interactif, que significa “caderno de rascunho interativo”,
O Cabri-Geomeétre foi elaborado com a finalidade de permitir a exploragéo do univer.
so da geometria elementar com uma interface bem préxima das praticas de construgéo
em papelfiapis (PL), possibilitando o tratamento de figuras geométricas de forma dindmica
(podendo girar, ampliar, reduzir, deslocar, sobrepor figuras entre outros movimentos). Essa
possibilidade favorece a mobilizagéo, por parte dos alunos, de “esquemas” {Vergnaud,
1991} diferentes na resolugao de situagdes/problemas analogas, daqueles mobilizados no|
ambiente papel/lapis. Apesar de um tratamento dinamico ser possivel no ambiente papel
e lapis, suas caracteristicas favorecem uma abordagem estatica dos problemas. Além
disso, nesse ambiente, os alunos dispbem de poucos recursos (visualizagéo, percep¢ao)|-

» para a elaboragio de conjecturas e inferéncias.

Enfatizamos, aqui, aimportncia de utilizarmos meios informaticos na educagéo
matemética, procurando néo perder de vista a necessidade de compreender o funciona:
mento dos sistemas didaticos e os objetos de conhecimento, subjacentes a essa utiliza-
¢ao (Artigue, 1994),

O estudo dos &ngulos, em ambiantes dlnémlcos pode favorecer uma melhor com:
preenséo do conceito, possibilitando uma invalidagéo, pelo menos parcial, de “concep-

¢Oes errdneas”. Nesse contexto, o ambiente Cabri-Géométre pode propiciar os meios| |
parta os sujeitos fazerem conjecturas, levantarem hipéteses, podendo, assim, provocar|

um conflito e, a partir dal, validarem ou medificarem suas convicgdes.

Para tanto, elaboramos cinco atividades que foram vivenciadas pelos sujeitos nos
ambientes Cabri-Géomeétre (CG) e Papel/Lapis (PL). A escolha de privilegiar a variavel|
ambiente estatico e dindmico levou & tentativa de aproximar as situagbes propostas nos| -

dois ambientes, procurando minimizar a interferéncia de outras variaveis. Escolhemos,
portanto, que as situagdes propostas fossem andlogas. A construcéo dessas situagdes
conduziu a um uso particular do Cabri-Géométre — a simulagéo. As figuras nao foram
construidas pelos alunos, mas, previamente preparadas para que eles pudessem movi-
mentar alguns de seus elementos e utilizar as ferramentas do menu nas suas conjecturas.

Laborde & Capponi (1994) afirmam que o CG pode ser utilizado comoe instrumento
de validag&o, onde o sujeito pode conterir suas hipdteses, através do deslocamento por

manipulagio direta. Segundo esses autores, "0 uso do deslocamento implica por si sé na| .u

utitizag@o de conhecimentos; a vantagem € que essas retroagées partem de um disposi
- 178 -

éxterno ao sujeito e independente do professor; desta forma, elas sfo suscetiveis de
e at o sujeito evoluir” (p. 56).
i Salientamos que a pesquisa foi um estudo diagnéstico de conhecimentos-em-agéo
gnaud 1991), mobilizados pelos sujeitos, no tratamento de situagdes andlogas em
entes ambientes. Assim, as situagfes desenvolvidas no experimento néo foram con-
das numa perspectiva de evolugéo de conhecimento.
A investigacio processou-se em duas fases: na primeira, trabalhamos com cin-
Hlienta e sete alunos do terceiro ciclo do ensino fundamental da Escola de Aplicagéo da
IEPE, no ambiente PL. Dentre esses alunos, selecionamos guinze que participaram da
gunda fase da pesquisa desenvolvida no ambiente Cabri-Géométre. Para essa fase da
squisa, escolhemos tanto sujeitos que mobilizaram as “concepgbes errdneas”, alvo da
ssa investigagao, quanto sujeitos que deram as respostas corretas na primeira fase do
Penmento Essa escolha justifica-se ha medida em que tim dos objetivos especificos
\pesquisa foi verificar semelhangas e dlferengas entfe conhecimentos mobilizados nos
mblentes estatico e dinamico.
50, Na primeira fase da experimentagéo foi aplicado um teste no ambiente papel/apis
%m_a.finalidade de investigar se os sujeitos mobilizavam as "concepgdes erréneas” ou
I’t'ras n&o previstas por este estudo, A atividade foi individual e sem consulta. O tempo
& separou as duas fases da experimentagao foi de trés meses e quinze dias. Tendo em
ta-a escolha por trabalhar com situagBes andlogas, esse intervalo, relativamente grande
Brifre as duas fases da experimentagdo, foi necessario para-diminuir a interferéncia da
‘Pprimeira fase sobre a segunda. Destacamos que, durante esse periodo, ndo houve ne-
hum estudo de &ngulos por parte dos sujeitos nas aulas de matematica. A segunda fase
Qa experimentagao constituiu-se na aplicagéo, no ambiente CG (Cabri-Géométre il para
: vfdndows em lingua portuguesa), de cinco atividades analogas as aplicadas no amblente

‘,A “atividade 1" teve como objetivo verificar se os sujeltos confundiam o "tamanho" do
-&ngulo com a “distancia” entre os lados ou com o comprimento desses. A atividade
proposta foi concebida a partir de uma questio do livro didatico utilizado pelos alunos
‘(imenes & Lellis, 1997, p.41, exercicio 73), onde os angulos foram apresentados numa
“figura-angulo”, numa situagao de comparagéo.

- As “atividades 2A e 2B” tiveram como objetivo verificar, por meio da marcagédo de
"angulos, se 0s alunos reconheciam Angulos retos apresentados em posigdes diferen-
s tes da prototipica (vertical/horizontal). Escolhemos duas figuras diferentes: na figura
11/ 2A propomos uma casinha, onde os angulos retos estio contextualizados dentro de
:-uma figura familiar e na figura 2B propomos uma figura, onde os dngulos retos sdo -
-apresentados sem contextualizagdo. Com essa escolha procuramos investigar se os
iz Angulos retos s&0 reconhecidos, mais facilmente, pelos alunos desse ciclo de ensino,
% quando estdo dentro de figuras, ou seja, contextualizados, ou se essa varidvel didatica
nao & importante para a identificagfio desses angulos,

- A "atividade 3" teve a finalidade de verificar se a diferenga do *tamanho” da marca de
- angulo é fator determinante para o néo reconhecimento de angulos iguais, buscando
v responder um questionamento que surgiu na primeira fase da pesquisa: Sera que alu-
‘#7- nos mobilizam a concepgdo de que o “tamanho” da marca de angulo esta relacionada
£ a0 “tamanho” do &ngulo? (Lima, 1998). Solicitamos, entéo, que os alunos comparas-
sem os trés &ngulos de um tridngulo equildtero no qual as “marcas de angulos” foram
tragadas de tamanhos diferentes. -
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- ti\‘yidad'é{;pféyé dgjbjetivo de verificar se os alunos mobilizam a “concepgéo errdneg
de que o comprimento dos lados do angulo esta relacionado com o seu “tamanhg

: i n 1§
- fehuma situagdo envolvendo medidas de comprimento e de angulo, e os angullog 2

‘contextualizados num tridngulo.

Os resultados foram analisados em duas instancias: primeiro, fizemos uma analis |3
globai, onde comparamos os resultados de PL e CG quanto ao namero de respostag|.
corretas; em seguida, realizamos uma andlise mais pontual de cada atividade, destacan. |
do as concepgdes mobilizadas pelos sujeitos para responderem cada situagéo, as my. |

dangas de concepgao de um ambiente para o outroe a relagéo do dinamismo do CG con
essas mudangas,

Na andlise global verificamos que, além de ter havido uma mudanga nas respostag |-
dos alunos, em torno de 50%, em quase todas as atividades, em sua maioria, essa

respostas mudaram, o que interpretamos como a mobilizagéo de uma “concepgao errd

nea” para a resposta correta. Mesmo as situagdes ndo tendo sido concabidas com ol
objetivo de provocar evolugéo do estadoe de conhecimento, o aparecimento de uma evoly. |
gao confirma o interesse de utilizagéo de ambientes dinamicos na educagdo matematica |
(Magina, 1988; Artigue, 1994, Lima, 1998). Quanto & utilizag&o do dinamismo do CG {:

verificamos um indice importante, ou seja, em quatro das cinco atividades desenvoividas
mais da metade dos sujeitos fez uso desse recurso. SR
Analisando pontualmente as atividades que trataram da confus&o entre o tamanhg

do angulo com o comprimento dos lados (atividades 1 e 4) ou com a “disténcia” entre eles |
(atividade 1), observamos que, no ambiente dindmico, houve um aumento dos percentuais | °
de acerto, correspondendo a uma invalidagéo local das “concepgdes erréneas”. Atribul-|

mos esse resultado a influéncia da utilizagdo do dinamismo do ambiente CG nos procedi-

mentos de resolugéo dos alunos, uma vez que nas duas atividades eles utilizaram essel:
. recurso em larga escala. Entretanto, o percentual de erro ainda permaneceu alto (40% na |
- atividade 1 e 50% na atividade 4), indicando que os conhecimentos errbneos foram resis-

tentes a mudangas. :
Quanto & importancia da posicao da marca de &ngulo na determinagéo do “tamarnho’

do mesmo, os resultados mostraram que foram mobilizados conhecimentos semelhantes :
nos dois ambientes. O fndice de respostas corretas foi de 89% no ambiente PL e de 93%em| :
CG. Uma ponderag&o que fazemos & que os alunos conheciam as propriedades do tridngulo | .,
equilatero, utilizado na atividade e, consequentemente, ndo tiveram dificuldades para respondé- | -

Ig,fEsse resultado nos da indicativo que, para esse grupo de alunos, a marca de dngulo nag
se constitui numa dificuldade para a conceituagdo de angulos.

Quanto ao reconhecimento dos angulos retos em posigdes diferentes da prototipica,
houve uma diferenga significativa entre as respostas dadas em PL e CG. Os resultados
mostraram que a possibilidade oferecida pelo CG, de transformara posi¢éo ndo-prototipica
em prototipica (girando a figura}, favoreceu uma mudanga de procedimento, levando os
alunos a mudarem a resposta.

E, finalmente, analisando o grau de interferéncia da variavel didatica
“contextualizagdo” no tratamento dos Angulos retos, néo estabelecemos relagéo entre os

procedimentos de resolugéo, utilizados pelos alunos, € a diferencga de contexto em que | -
foram apresentados os angulos (numa figura familiar ou ndao). Um dado interessante nessa

analise ¢ que os alunos que tiveram dificuldade em reconhecer éngulos retos na figura
contextualizada foram os mesmos que, também, tiveram dificuldade no reconhecimente
desses angulos em posigdes nao-prototipicas na figura descontextualizada.
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lem de termos analisado-as dificuldades de aprendizagem referentes ao coricelto
ngulos destacadas e analisadas acima, este estudo também identificou outras, como

iestabelecemos a hipétese de que essa dificuldade se estenda, também, aos angulos
1 dos e obtusos.

& Outro aspecto que deve ser estudado, mais detalhadamente, diz respeito aos alu-
que mudaram de uma “concepgao errdnea” em PL para a resposta corretaem CG e
indo utilizaram o dinamismo do ambiente. Esse fendmenc leva-nos a questionar o que
e ter favorecido a mudanga de procedimento desses alunos quando a figura foi apre-
tada na tela do computador. Esses resultados daeindicios de que a cgmparagéo das
agbes em PL e CG, levando-se em consideragac apenas a variavel didatica da apre-
tagio estélica ou dindmica dos ambientes, néo foi suficiente para compreendermos
cedimentos subjacentes as mudangas ocorridas. o
Nesta perspectiva entendemos que se fazem necessarias novas investigagfes,
mBhvolvendo outras situagdes/problemas, em “meios” diferentes, utilizando ocutros recursos
#lém de CG, para estudar essas questdes.
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as ria'r_igas entendem a nogéo de rotagéo/angulo. In: Em Aberto, ang}

STRUINDO 0S5 CoNcelTos BAstcos pa TRiIGoNOMETRIA NO TRIANGULO RETANGULO:
3 uma Prorosta A paRTIR DA ManiPuLacAo D MobELos

Luiz Roberto de Moura Lindegger
Orientadora: Sandra Maria Pinto Magina
Universidade de Taubaté e PUC - SP

O objetivo deste trabalho foi investigar uma abordagem para o ensino da trigonometria

| #ortridngulo retdngulo, em que se pretendeu introduzir os conceitos das razées

'aig'c'mométricas - 5eno, co-sene e tangente - de maneira significativa.
+2 Dentro dessa perspectiva, eis a questdo: como abordar o contetido relativo &
gonometria do triingulo retdngulo {seno, co-senc e tga_nge’r’ute) de forma a possibilitar que
iraluno compreenda seus conceitos? E, conseqlentemente, investigar quais os fatores
i& interferem na aquisigéo desses conceitos. A principio, tivemos em mente os seguin-
83 fatores: participagdo do aluno (situagéo adidatica, segundo Brousseau), trabalho em
rupo (dentro da Zona de Desenvolvimetito Proximal, como descrita por Vygotsky), com
conceitos trabalhados a partir de situagdes-problema (como Vergnaud propde), eom
@hfase na contextualizagéo e, sempre que possivel, buscando representagdes congretas

i

diaquete, tridngulos em madeira e dispositivos), que atuem como mediadores entre as
ituagbes praticas da vida e sua representagdo matematica. Assim sendo, investigamos
“ge'esses fatores seguem a diregéo do particular para o geral (formalizagao) e como isso
“Acontece.
g Entendemos que o estudo da Trigonometria, de maneira geral, apoia-se nos con-
“beitos basicos das razdes trigonométricas do triangulo retangulo. Em outras palavras,
Jacreditamos que uma vez formados esses conceitos, o desenvolvimento da trigonometria
‘generalizada ocorrerd com maior facilidade e compreenséo,

4% Baseando-se em observagdes emplricas, sejam elas advindas de nossa pratica
‘didria como professor em sala de aula ou de discussdes com colegas, percebemos que
‘os alunos se sentem “incomodados” ao tratar de questdes que envolvam trigonometria, o
‘que, normalmente, acarreta uma réjeigao ao contetido. Acreditamos que essa rejeicio
-gsteja diretamente relacionada & falta de compreensio dos conceitos trigonométricos

ibasicos.

: E nossa hipétese que se inicidssemos nossa seqiiéncia didatica criando situagbes
‘& ensino a partir de questdes simples, contextualizadas, concretas, tal ambiente serviria
“de facilitador para a construgdo e a apropriagio dos conceitos da trigonometria. Acha-
‘mos ideal elaborarmos situagdes-problema que, ao resolvé-las, o aluno pudesse estar
JSimultaneamente construindo o conceito e gerando competéncia.

}‘—i“ ' Se nossa hipétese estivesse correta, a segunda etapa de nossa seqliéncia de
“18hsino - a institucionalizag&o dos conceitos basicos da trigonometria - aconteceria como
“Um caminho natural do processo ensino-aprendizagem, instrumentalizando o aluno para
~aplicar o conceito em situagdes descontextualizadas e de maior generalizagao.

i Estudamos a origem e o desenvolvimento da trigonometria, de modo especial no
“'gue se refere aos conceitos basicos das razdes seno, co-senc e tangente de um &ngulo
“agudo.

0 Em Educagio Matemdtica, € muito importanta o estudo histérico da construgéo de
“im conceito, pois os erros e dificuldades superados pelos matematicos, bem como as
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E s ocorridas ao longo da histéria, poderéo fazer com que compreendamos M.
Ihor as dificuldades apresentadas pelos alunos. Aumentando nosso conhecimento 5
respeito da evolugéo do conceito, também poderemos enriquecer nossas aulas, colaby..
rando para que, a luz da histéria, na elaboragéo da segiiéncia de ensino, definamos ativi.
dades em etapas que, a nosso ver, contribuam melhor para a construgao do conceito, .
Ou seja, ndo seria com a intengao de reproduzir os fatos histéricos, mas sim dg
baseados neles, possibilitar uma seqiéncia de ensino, na qual 0 aluno compreenda(;
conceito nao como algo dogmatico, mas sim associado a realidade.

Nao foi nossa intengéao fazer um estudo profundo e detalhado da histérig da "

trigonometria, mas sim, breve o suficiente que nos permitisse, restringindo-nos ao €oNce;.
to das razGes trigonomeétricas no tridngulo retangulo, anafisar como os livros escolares g
professores abordam esse assunto, e compreender o que € a trigonometria hoje para og
matematicos.

Como a presente pesquisa se limita ao nivel de 82 série do Ensino Fundamentai,
esperamos que, apos a aplicagao de nossa seqliéncia de ensino, os alunos tivessem umga
vis8o da trigonometria como parte da geometria, portanto, sem o envolvimento do conceity
de fungdo de maneira explicita. Entendemos que a0 relacionarmos medida de segmento
com medida de &ngulo, estamos implicitamente envolvendo o conceito de fungdo. Entre.
tanto, a0 abordarmos somente os aspectos geométricos das razées trigonomeétricas, es-
peramos deixar os alunos aptos & abordagem das razées como fungdes trigonométricas.

Assim sendo, nossa expectativa foi que os alunos, ao finai do trabalho entendes-
sem a trigonometria como parte da matematica que estuda a resolugdo de tridngulos,
tendo por base as razdes entre as medidas dos lados e a sua relagdo com as medidas
dos angulos, existentes em tridngulos retangulos semelhantes. Ou mais resumidamen-
te: a parte que.estuda a relagio existente entre a meadida de um segmento (ou disténcia)

¢ a medida de angulo, tendo por base triangulos retdngulos semelhantes.

Acreditamos que o livro did4tico tenha uma influéncia significativa sobre o profes-
sor, no que se refere a linguagem, 4 profundidade e ao desenvolvimento do conteldo.
Assim, consideramos relevante observar em cada livro, como se dd a transposicéo do
saber “sabio” para o saber "escolar’, a descontextualizagio versus contextualizagdo e a
sequéncia didatica proposta por cada autor.

Por este motivo, analisamos seis livros didaticos dentre aqueles que consideramos
0s mais adotados e um, de modo especial, mais antigo (de 1979) e esgotado, com uma
proposta baseada na Matematica Aplicada.

Como o sistema de ensino esta inserido num sistema maior, representado pela
sociedade e, de mado especial, pelo governo, analisamos também a Proposta Curricular
do Governo do Estado de S&o Paulo para o ensino de Mateméatica. Supomos ser esta
Proposta a norteadora (uma referéncia) do ensino de modo geral e, em especial, do ensino
publico.

Nosso experimento foi desenvolvido para ser aplicado numa escola (autarquia mu-
nicipal) da cidade de Taubaté, Estado de Sao Paulo. Trabalhamos com duas turmas de
82 s¢rie dessa escola, uma no perfodo matutino e outra no vespertino. A primeiraturma
constituiu 0 que passamos a chamar de grupo de referéncia e a segunda, em que aplica-
mos a nossa seqléncia de ensino, de grupo experimental. O grupo de referéncia foi
composto por 32 alunos e o experimental por 24.

No grupo de referéncia, a abordagem da trigonometria no tridngulo retangulo se deu
na forma por nds aqui considerada tradicional, tendo, inclusive, a adogdo de um livro
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o. Asaulas transcorreram no horario normal de aula, conforme o programa astabe:
: doesema participagio e controle do pesquisador. Para esse grupo foram previstos
gncontros, entre aulas simples, duplas e triplas {(cada aula com 50 minutos), num
3¢ 15 horas/aula. _
ara o grupo experimental, a aplicagéo do experimento pelo pesquisador se reali-
horario normal de aula, em conformidade com o programa e cronograma estabele-
a escola. A professora de matematica desta sala atuou como observadora. O
ento compreendeu um total de treze encontros, sendo dois dedicados a aplicagao
instrumentos diagndsticos e os onze restantes para a seqliéncia de ensino. Estes
ncontros da seqléncia, entre aulas duplas e simples, totalizando 18 horas/aula de
jnutos cada uma. ’ o
. Submetemos os grupos a dois testes individuais: um antes {pré-teste) da introdu-
13 dos conceitos de razdes trigonométricas e outro (pds-téste} apds terem tido contato
m:esse conteldo. ) ‘
Quanto & nossa sequéncia de ensino desenvolvida no grupo experimental, o ponto
fida ocorreu sempre através de situagdes-problema e adidaticas, fazendo um para-
m a historia. Dessa forma, conforme ja destacamos no item referente aos aspec-
istoricos {capitulo terceiro ), nossa seqiiéncia, a luz da histéria, foi elaborada através
ividades em etapas que, a nosso ver, contribuem melhor para a construgdo do con-
., Portanto, iniciamos os estudos por questoes praticas, ligadas & realidade, cami-
do_ para a formalizacao sob o ponto de vista geométrico.
- Destacamos também a procura de concretizagdes que possam ocorrer dentro do
ente de sala de aula, com o objetivo de auxiliar o aluno na construgéo dos conceitos
volvidos. Tivemos como prioridade a utiliza¢do de recursos {no sentido amplo) nao
Soofisticados, baratos e acessiveis a todos, possibilitando gue tanto pesquisadg_r como
liino pudessem elabora-los ou adquiri-los.  Assim, num primeiro momento utilizamos
na maguete (que para nés ¢ um modelo que se coloca entre a realidade e sua represen-
&o no papel), em seguida utilizamos modelos de tridngulos feitos de madeira, manipu-
des através de construgbes geométricas feitas pelos alunos e de dispositivos (cartazes
delo dindmico de representagaoc das razdes trigonométricas) elaborados com a fina-
de de possibilitar a aprendizagem. . N
Como se trata de um método que difere do tradicional, pois foi centrado na partici-
za0 do aluno, no trabalho em grupo e em situagdes adidaticas, entendemos gue foi uma
Xperiéncia nova ndo s6 para os alunos, mas principalmente para o pesquigador. Assim,
;g’@_nsiderando que o pesquisador também foi um aprendiz no processo, previmos a neces-
ade de um tempo maior para o desenvolvimento da seqliéncia, do que o seria se 0
asquisador ja tivesse experiéncia em lecionar a partir do ponto de vista construtivista.
Na analise dos resultados discutimos esta questdo do nimero de encontros
ispendidos na seqliéncia, quando apresentamos maiores detalhes de como se deua
“Iftrodugdo dos conceitos basicos trigonométricos pelo grupo de referéncia e fizemos uma
+gomparagdo com o grupo experimental. .
% Fizemos dois tipos de analise dos testes. Um primeiro quantitativo, relacionado
0 acerto e erro, &€ um outro qualitativo, ligado ao tipo de procedimento que os alunos
«Utilizaram para responderem aos testes. No que diz respeito & parte quantitativa - acert_o
‘8 erro - observamos primeiramente o desempenho geral dos alunos e, em seguida, anali-
"Samos esses resultados por tipo de questao e, finalmente por sujeite. Na parte qualita-
“liva da analise dos testes, buscamsos entender as estratégias usadas por esses alunos,
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a partir dos estudos dos tipos-de erros cometidos por eles, e observamos o conceito QUe
cada aluno formou a respéito da trigonometria.

Antgs’ da’ andlise propriamente dita, gostariamos de discutir um pouco sobre
nossa amostra, :

Naselegéo de nossa amostra tanto experimental quanto de referéncia, dois Cnté
rios foram considerados: primeiramente, que os sujeitos fossem alunos regulares g
Bsérie da mesma escola e, segundo, que estivessem presentes em todas as etapas ¢
estudo (aos testes de avaliagio diagndstica e participado de toda seqiiéncia de ensing);

O G.E. constava Iniclalmente de vinte e quatro alunos. Durante o desenvolvimentg

da seqiiéncia, dois alunos salram da escola e onzefaltaram pelo menosumavez. Poy. |
tanto, para efeito de pesquisa, puderam ser aproveitados apenas onze sujeitos. Saliente. |
se, entretanto gue esses alunos néo considerados numericamente pela pesquisa (po ;

terem ao menos uma falta), continuaram a participar dos trabalhos.
Com relagéo ao G.R., foi adotado 0 mesmo critério, o que fez com que, dos trinty
e dols ' alunos que compuseram a classe, 16 cumprissem os nossos critérios.
- O nosso trabalho teve como objetivo investigar uma abordagem para o ensino da

tngonometria no triangulo retdngulo, onde se pretendeu introduzir os conceitos das razdes |

tngonométncas seno, co-seno e tangente — de maneira significativa para o aluno. U
" dos pontos que pudemos enfatizar dessa pesquisa, foi o da participagao do aluno — traba-
Ihando em grupo — na construgéo do conceito, em contraposigio ao ensino tradicional dg
aulas exposltivas. Assim, entendemos que a seqiiéncia de ensino, apoiada numa abor.
dagem sdcioconstrutivista, a partir de situagdes-problema, a-didética, apresentou resulta-
dos satisfatérios, tanto quantitativamente quanto qualitativamente. Em nossa andliss,
observamos que o GE concluiu a seqii@ncia de ensino tendo, efetivamente, iniciado a
formag&o do conceito das razdes trigonométricas, além de ter desenvolvido substancial-

«mente a competéncia na resolugio de problemas.

' - Portanto, acreditamos que a participago do aluno e o trabalho em grupo foram
fatores rmportantes para se atingir os objetivos, permitindo tomadas de decises e favore-
cendo-a construgao do conceito. De fato, ao longo dos encontros, a idéia do alune
trabalhar em conjunto, de poder dividir seu pensamento com o colega, além de termos
colocado problemas que realmente os levaram a tentar resolve-los, fez com que o aluno
fosse mais ativo, participando mais:dentro de sala de aula. Desse modo observamos
que de acordo com o pensamento de Vygotsky, é possivel agir na zona de desenvolvi-

ento proximal dos alunos, impulsionando a aquisi¢do de-novos conhecimentos. As

stltumonallzagoes que ocorreram nas discussdes com 0s grupos foram muite importan- |
Teoutro. Essasatividades no teriam um controle por parte do pesquisador no sentido de

tes para a estruturagéo do conhecimento, tal qual propde Brousseau.

'Outro ponto que enfatizamos é o de que geralmente a trigonometria é abordada de
maneira tedrica, numa linguagem formal, exigindo abstragio e memorizagéo de férmulas
por parte do aluno. -Em nosso trabalho, inicialmente, enfatizamos o concreto.
abordagem com a utilizagAo de material concreto (maquete, tridhgulos em madeira, ins-
trumentos e dispositivo), manipulando construgdes geométricas, tabelas, cartazes e cal-
culadoras, envolveu os alunos em atividades que, a nosso ver, conduziram a formagao do
conceito.  Sob a dtica de Vergnaud, podemos concluir que tais intera¢des devem ter
proporcionado aos alunos condigdes para que se apropriassem dos invariantes, auxilian-
do-0s a compreenderem o objeto matematico em questéo.

' Quanto ao contetido especifico, principiar a abordagem pela razdo trlgonometrlca
tangente se mostrou, a nosso ver, ser uma boa estratégia. Muitas situagdes-problema
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ficativas para o aluno estéo relacionadas com essa raz8o.” Cabe reséaliar aqur' e
‘dstratégia teve a ver com a questéo histérica do calculs’ de distancias’ iNAcesEvEis,
Ipalmente aqueles relativos ao tridngulo retangulo, coit réfeiéncias do- eplséalo :
ante atribuldo a Tales quanto ao calculo da altura de uma piramide;
‘#0utro fato relevante foi o de que com somente 28 atividades, a nossa SEqU éncia‘dé
desenvolvida no GE, juntamente com a metedologia adotada, se mostrou eficas.
‘¢om base na aula tradicional, propds a resolugéo de 76 éxercicios, ou seja, quase
jazes mais que 0 GE.» Entretanto, o GR teve um aproveitamento final abaixo'do GE,

! |ferenga de desempenho foi mais uma razéo que nos levou a inferir queé, além da
FRiodologia em sala de aula, a resolugdo de problemas - cuidadosamente pensados —em
¢des significativas, foi um fator importante. Somente propor muitos exercicios nao
ante o conhecimento.  Situagbes que requisitem mais raciog{nlo (pensar sobre) do que
ofizac&o e/ou mecanizagdo na sua resolug:ao Juntamente com a pamclpag:ao ativa
uno, essa é gue foi a diferenga provada. -

Também observamos dificuldades quanto a representago S|mbc5I|ca (significantes),
to no que se refere a linguagem simbdlica matematica, quanto & linguagem natural -
ibressio. "Porém, acreditamos que tal dificuldade faz parte do processo de formagéo e
essa deficiéncia provavelmente sera superada, ou pelo menos relativisada & medida
¢ aluno for caminhando na aquisigéo deste conhecimento. ‘Essa conclus&o retira-
5indo $6 de observagdes superficiais das fichas de atividades, as quais néo nos detive-
s pois nd@o as analisamos, mas das andlises dos testes, principalmente quanto a
éstdo 9 do pds-teste.  Por outro lado, sabemos que essa dificuldade de expresséo,
to na linguagem matematica quanto na natural, ndo & um problema diretamente relaci-
ado & nossa proposta e nem mesmo inerente ao conteudo em questéo. |

. As consideragdes que fizemos se resumem apenas & discuss&o a partir dos instru-
entos diagnésticos. Portanto ficam em parte prejudicadas por nao envolverem uma
ndlise da seqiiéncia de ensino desenvolvida ac longo dos encontros. Emnome de um
gor cientifico, diante de uma andlise que poderia ndo ser muito fiel em virtude da guanti-
;f—;lde de fatores a serem observados e daincipiente formagao do professor-pesquisador,
105 detivemos aos instrumentos diagnosticos pois nesses foi possivel um controle que
jarantiu a qualidade da pesquisa. *. O material recolhido é rico e esperamos discuti-lo
revemente em outro trabalho a ser publicado.

Eventualmente questionamos se numa seqiiéncia de ensino, que esta relacionada

?na

%é sala de aula, ndo se poderia estar propondo algumas tarefas para casa, para 0 aluno

continuar pensando sobre trigonometria e n&o dar um vacuo t&o grande entre um encontro

ystar acompanhiando a sua resolugéo, mas no entanto teriam um peso sim, no sentido de
ropiciar ao aluno oportunidade para desenvolver sua competéncia em situagdes que es-
ariam seguindo a mesma idéia nossa de serem significativas.  Assim, num trabalho
uturo, gostarfamos de questionar a validade da tarefa. ‘Uma eventual pesquisa poderia
ontrolar isso, no sentido de trabalhar com um grupo tendo atividade para casa e outro
Ao, € avaliar o desenveolvimento disso.

g Quanto as dificuldades observadas relativas & representagéo simbdlica, tanto na
nguagem matematica como a-natural, essa questdo perpassa pelo trabalho desde o
omego. Talvez a responsabilidade pela ocorréncia desse fato se deva ao destaque dado
i & competdngia, ou ao conceito. Com a énfase na competéncia, geralmente o profes-

% sor inicia pela definicéo, seguida de exercicios, quando o aluno ainda néo adquiriu o
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. .dplﬁggit;j,.-,5f-Da{_.a'-repte‘sentagéq simbélica empregada pelo aluno possa revelar falhag na
construg@o do, conceito. .Por outro lado, a énfase no conceito pode fazer o professor

relevar —em nome da construgio do conhecimento - falhas de notaggo ou comunicagig,
Entéo o alunoc ndo se apropria dessa linguagem matematica como um todo e pesquisaé
futuras poderiam se ater a esse fato. Sera que um nimero maior de atividades e rﬁais
tempo resolveriam esse problema ?
Qutra questéo € quanto & andlise do desenvolvimento da sequéncia de ensino, que
nao foi feita, pelos motivos alegados na segéo anterior. Conforme dissemos, 0558
dados estao disponiveis e poderéo ser discutidos e analisados a posteriori em futurog
trabalhos. Entretanto, acreditamos que uma pesquisa pudesse ser realizada baseads
somente nos dados qualitativos, pois julgamos interessante investigar com mais cuidado
esse-aspecto. Uma pesquisa também baseada na resolugéo de problemas mas qus
analisasse as perguntas e as colocagdes dos alunos dentro da sala de aula, pudessem
levantar com maior precisao os passos que os alunos ddo para adquirir esses conceitos,
Para isso talvez fosse necessario um nimero menor de alunos, em horario extra-classe
onde se pudesse investigar melhor essas passagens. '
'Néio tivemos a pretensio de extrapolar nossos resuitados para além do universe da
pesquisa, uma vez que nossa amostra foi pequena. Mas, obtivemos pistas significativas
sobre o processo de ensino-aprendizagem do contelido. A mais valiosa deias foi a de que
0 processo de construgéo dos conceitos bésicos da trigonometria, a exemplo da histéria
ganha forga quando inicia-se a partir da resolugéo de problemas concretos, advindos dé

realidade, dirigindo-se para os problemas formais, quando os conceitos ganham significa.
do mais abstratos e abrangentes.
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Epucacio e MatemATica: Tupbo no MEesmo Barco

Isabel Cristina R. de Lucena
Qrientador: John A. Fossa
UFPA/UFRN

A presente investigagdo tem como objeto de estudo a etnomatematica de carpintei-
navais {(mestres artesdos) localizados no municipio de Abaetetuba, Estado do Para. A
freira fase da pesquisa, a qual encontra-se em andamento, tem por objetivo detalhar o
cesso de construgéo de embarcagdes artesanais com propésito de analise dos proce-
ientos matematicos envolvidos nessa pratica. Em fase posterior, pretende-se utilizar o
‘tiido supracitado a intervengdes pedagdgicas em escolas do referido municipio através
alternativas para ¢ ensino de matematica. -
O trabalho ora relatado teve sua génese a partir de questdes que emergiram junto
om a experiéncia profissional. O interesse em discussdes sobre como pessoas que ndo
veram acesso a matematica escolar (ou que o fiveram precariamente), conseguem rea-
sar atividades préticas inerentes aos seus cofidianos envolvendo conhecimentos mate-
Wdticos que, supostamente, sé caberia ao trabalho realizado pela escola, foi fundamental
ropulsor a elaboragdo dessa proposta.
f Os objetivos referentes a etapa atual desse estudo sdo:

I:Descricdo minuciosa do processo artesanal da construgdo de um barco num estaleiro
" de Abaetetuba; '
- |dentificagfo e descrigdo dos conceitos e procedimentos mateméticos utilizados no
referido processo; :
i Andlise dos conceitos e procedimentos matematicos identificados, tomando como
referéncia tanto a matemdatica académica, quanto os propdsitos para os quais os mes-
mos séo utilizados. :

Desenvolvimento do Estudo e Primeiros Resultados

O objetivo listado como primeiro item, & de fundamental importidncia para a
-estruturagdo dos encaminhamentos posteriores. A descrigéo do processo da construgéo
o0 barco sera realizada através do acompanhamento desta pratica desde o corte e mon-
agem das primeiras pegas até os acabamentos artisticos. Para este momento, conta-
mos com a observagio e entrevistas, auxiliadas por registros de imagens e por um infor-
‘Mante local (carpinteiro aposentado com larga experiéncia no trabaiho).
it O passo seguinte, refere-se a identificagdo e descrigdo dos conceitos e procedi-
“mentos matematicos utilizados neste processo de construgéo, quais os aspectos mate-
_maticos apresentados pela coleta de dados. Porém, nesta etapa, existe uma preocupa-
¢80 que & inerente aos estudos etnomatematicos: a utilizag@o de conhecimentos mate-
“méaticos préprios ao pesquisador, mesmo de forma inconsciente, através da modelagem
.02 atividade estudada, poderé tender a uma identificago entre 0 modelo e a etnomatematica
= procurada. E necessario ter clareza que esta armadilha, a qual estéio vulneraveis os estu-
* dos etnomatematicos, aponta para o pesquisador e ndo para a comunidade em questao.
“E nossa compreensio que os conceitos matematicos usados pelos mestres-artesaos
'devam ser identificados sem a imposigéo de nossos préprios conceitos, um tarefa um
“lanto quanto dificil e, 0 que reconhecemos que talvez possa ser, em Ultima instancia,
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o e proprios mestros-arostos. < oC 0 oo 0s propric : ossiveis dificuldades de ordem técnicas ou praticas, as quais poderiam vir a interferir no
| smento da coleta de dados.

““earacterlsticas importantes a considerar: 1. Detalhamento das relagdes existentes entre|:

a etnomatematica dos carpinteiros navais e a matematica académica (matematica perti- | 1

nente a rede escolar da comunidade estudada) e; 2. Investigagao do Papel social da |

A X e Al ) ’ "
te desse'tfabalho, os préprios mestres-anosdos,
No.momento da andlise dos conceitos e procedimentos identificados, teremos duag

etnomatematica dos carpinteiros dentro da comunidade, :

A finaiidade da primeira caracterfstica est4 relacionada ao propdsito pedagoégico
do projeto, conforme j& fora comentado nos primeiros paragrafos. A intengio desta analise
é identificar, baseados no curriculo e no cotidiano escolar, onde e como as abordagens
alternativas para o ensino de matemaética, emergidas dos momentos anteriores, se ade.
quaréo as posslveis mudancas curriculares. _

A pretenséo da segunda caracterfstica & responder os seguintes questionamentos:
® Quais s&o as finalidades da etnomatematica identificada? ‘
® E eficaz na realizagio destas finalidades? - '
® Aetnomatemadtica dos carpinteiros é um instrumento vivo que eles usam, por exemplo,
~ naresolugdo de problemas que ocorrem no seu trabalho cotidiano ou ¢ meramente um
tipo de receita que delimita suas opcdes? :
A busca de respostas a estas questdes terao como objetivo principal ndo somente

compreender a etnomatematica dos mestres-artesdos, mas também adquirir uma maior | -

compreensdo da etnomatematica em geral, auxiliando-nos em discussaes tanto locais
quanto em intercambios com outras pesquisas,

Como primeiros dados, podemos esbogar um pouco da histéria da organizagéo dos
estaleiros na cidade de Abaetetuba. Os primeiros mestres-arteséos a constituirem espa-
¢0s para a pratica da construgo de barcos artesanais vieram das ilhas que fazem parte
do referido municipio chamados também de sitios, por volta da década de 1970, A técnica

“da construgao de barcos continua sendo a mesma tanto na cidade de Abaetetuba quanto
nas ilhas, ¢ que por vezes diferencia-os é o maquinario utilizado para o corte de madeira,
fato que reduz consideravelmente o tempo de construgéo, aumentando a produtividade.

Existem vérios tipos de barcos, alguns destinados ao transporte de cargas efou
moradores da prépria regigo; outros caracterizados como fates, comercializados regional,
nacional e internacionalmente e; 0 mais comum, barces para atividade pesqueira. A capa-
cidade destas embarcagSes variam de 10 a 50 toneladas.

Profissionalmente os carpinteiros navais estio organizados em grupos de emprei-
ta, sendo contratados pelos estaleiros quando ha necessidade. Além dos mestres-arteséos
éxistem os “mestres-calafates”, que s8o o0s responsaveis em calafetar as embarcagdes
(fazer a vedagao do barco).

Os mestres mais antigos, geralmente os proprietarios de estaleiros, contam que
aprenderam a construir barcos com parentes (pai, tio, padrinho, etc.), baseados na transmis-
sdo oral e que, a precariedade de ferramentas junto & falta de equipamentos destinados ao
beneficiamento da madeira contribuiam para dificultar o desenvolvimento de tal atividade.,

Da visita exploratéria envolvendo sete estaleiros da cidade de Abaetetuba, também
podemos concluir conforme relato dos préprios carpinteiros, que a ferramenta usada com
mais frequéncia é o nivel, sendo o compasso, 0 esquadro e a trena também usados, mas
de forma secundaria. O grau de escolaridade dos envolvidos nesta pratica, quando ha,
limita-se &s primeiras séries do ensino fundamental e, ainda hoje, os jovens desta profis-
s80 aprendem-na através do sistema de aprendizes, porém, nao mais configuram uma
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énizagéo familiar como antes. A principal finalidade desta visita foi a identificagéo de

.. O uso de plantas como meio de orientagéo na construgéo de barcos sdo dispt_ansa-
, 08 carpinteiro apenas, quando necessar.io: esbogam um desenho dobarcoa fl‘m dfa
ust’far ao comprador o produto a ser comercializado. Real:ze}m uma 1-nter'essante c aszl-
sagAo dentre os vérios tipos de madeira de forma a adequa-los as finalidades de cada
ga. Utilizam como unidade de medida, em corte e encaixe de pegas, palmos quango
Yorem-se as dimensdes das partes do barco ou dos nomes das pecga (popa, conveés,

TGuilna, etc.) e toneladas quando referem-se a capacidade.

Ressaltamos uma situag&o que chamou-hos atengio com relagéo ao “olhalr que
s mestres-artesdos langam sobre a pratica da construgao, o momento da medigéo das

-‘pegas que sdo feitas de forma intuitiva, como ilustraremos aqui na fala do préprio Mestre

-

elito, informante local quando nos afirmou que.

conforme a embarcagio a gente coloca nos othés, a gentg colocou_ apegae
vai ofhar, se ficou na posicdo a gente pdra, 0 NOsso servigo é praticamente
. os olhos, compasso essas coisa as vezas a gente usa, ag_ora a gente sem-
pre trabatha ha armagao do barco com o nivel e vou the dizer fran_camente,
eu tenho 47 anos de profisséo sem parar de tfabalha:r, eu tomei nota d_as
embarcacbes em um livro até 1.500 embarcagOes, eu jd fiz umas duas mif e

b poucas embarcagdes.

Considera¢des finais

Compreender o “olhar” de mestres como seu Zelito significa tentar compreender

[

. as atividades mentais subjacentes a ele, além.disso, faz-s_e necessario tqmbén*& compre-
“ender o “jargao” préprio aos carpinteiros no que consistd a terminologia técnica desta
“etnomatematica investigada.

A pertinéncia do presente projeto de pesquisa justifica-se por emergir

~guestionamentos que acreditamos, contribuirdo para uma melhor compreensaéo da

"etnomatemdatica como uma ciéncia e como um fenomeno.cu]ttiral, 0 que devera ser

~ construida paulatinamente, refletindo sobre as penosas contribuigbes adquiridas nos mo-
mentos de investigag¢éo. :

Por fim, enfatizamos nossa expectativa em corroborar, ao longo d? presente
estudo, ainda longe de ser concluido, com as contribuigdes que a etnomatematicatem a

“darparaa educagio, com as discussdes tedricas e praticas cotidianas sobre ensino de
“matemética a partir de agdes locais, mas sem limite de alcance.
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~ corresponde biunivocamente com o conjunto das linhas do compnmento de prova de .

et QO TeorEmA DA DEDUGAD

Tassos Lycurge
Orientador: John A. Foss;
UFRNy

No seu artigo tltulado Hesearch Studies in How Human Think About Algebra, Floben
Davis considera uma das questdes mais essenciais do estudo em ensino e aprendizadg
de matematica, qual seja a de se levar em consideragéo o que acontece na mente dag
pessoas quando elas pensam em tal disciplina. No caso especifico da 16gica formal, due
é um ramo da matematica, a mesma pergunta se faz pertinente e, mais que isso, faz-se
indispensdvel para todo o quastionamento no caso em que se assume que o homem
pensa logicamente as questdes formais. )

A natureza do seu pensamento légico, apesar do aparecimento das l6gicas hetero-
doxas, parece n&o poder fugir do escopo da ortodoxia légica. A razao para tal, nada
obstante, no concerne as naturezas das questdes em si, mas, ao que parece, diz respei-
to a estrutura humana. Em outras palavras; ndo é a l6gica que somente pode ser elabora
de uma forma tal, mas sim é a estrutura do homem que apenas o permite a pensar e 3
comunicar quaisquer légicas sob os pontos de vista da I6gica cléssica, com a gual els
formula o seu discurso e, quigd, o seu pensamento.

Sendo assim, pressupde-se que o homem pensa logicamente e, mais que isso,
que tal dgica é classica e formal. Mas, vale ainda perguntar qual o principio fundamental

. que rege o pensamento do homem na légica. Em uma tentativa de resposta a tal inquiri-

¢éo, poder-se-ia enveredar por aspectos mais gerais do raciocinio, como faz Davis ao
considerar as representagbes mentais e as assimilagdes de paradigmas. Aqui, contudo,
«tentar-se-a tomar como modesto compromisso a apresentagéo do teorema da dedugio,
que, como se sabe, é responsdvel por grande parte do raciocinio formal humano e, em
uma postura mais radical, pela totalidade do pensamento valido.

Eis, portanto o0 teorema da dedugao:

Formulagéo:

Sel"éum conjunto de férmulas bem formadas (fbf)

o o.epsiofbf, e

N alkB,
entdo
Taop.
- Em particular, se o - B, entéo -a o p.

{(ver Mendelson, pp. 32-3)
Prova:
Provar-se-a que I' k- o. 5 B, para todo { inteiro positivo, tal que 1 <i < n, tomando-se

como base a suposigdo de que B,,..., B, prova p a partirde T'u {a}, onde B, =B. Ametodologia
para tal serd a0 uso da lndug:ao matematlca emi,ondeie Z (mtelros positivos) e se

-192-

Ou seja, a partir de uma prova de §} do tipo:

) F
2) o
3) . B1

8) B,
Provar-se-aqueT'l-o > f,onde1<i<n.
| Metodologia:

Para tal prova, faz-se mlster que pnmelramente se provem 0s passos da mdug:ao
atemétlca asaber:

I} a base da indug&c;
1) a hipétese indutiva e
Ity e passo indutivo.

Ferramentas:

Em tais provas, contudo, utilizar-se-80 dois axiomas do sistema de Mendelson,
irgamente utilizados em outros sistemas axiomaticos, um !emma e uma proposicéo. Ei-
s, respectivamente:

TI)A>{BoA)

T2)((A>(BoC)o{{A>B)o (A C))

T3) I- {A o A); ou seja, de qualquer férmula A, pode-se obter outra, tal que A A.
- T4) Em resumo, uma substituigio em uma tautologia, mantém-na uma tautologia.

Utilizar-se-a0 também as seguintes nogdes de conseqiiéncia como propriedades
mples:

N1)I'>PB seesomenteseTI-fB; e
N2) |- Bse e somente se I" |- ]3

Por fim, como regra de inferéncia, ut:llzar-se 40 Modus Ponens (MP), sequndo o
ual, (A>B),A-B

Demonstragéao:
Assim sendo, note-se que T', o |- B, se e somente se:
a) B, 6é umafbfde I";

al)i=1,;
a2)t<isn
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“'b) B;éumaxiomadel; .
btyi=1;
b.2) 1<l sn;
c) Béa
cl)i=1;
c2yl<ign

d) B, € uma conseqiléncia por modus ponens (MP) de algum B, e B, onde j < :

m<i,eB_tem aforma B =B,

Note-se que o propésito das situagdes (a.1), {b.1) e (c.1) & provar (1), ou seja, 3

‘base'da indugao mqtemética. ‘Por sua vez, (a.2), (b.2) e (c.2) provara (i), a hipétese |
indutiva. (1) e (1) serdo aplicados em (II), o passo indutivo da indugdo matematica, qus |

seré provado por (d). Vale salientar que o principio da indugio matematica tomard a se.
guinte forma em (d): B, B=B -8,

() A base da indugdo:

.1) Dividir-se-é o caso (a), no qual B, é uma fbf de T, em duas partes: a.1) situagao |

na quali=1; e a.2) situagdo naqual 1 <i<n,

Para a situagéo (a.1), tem-se que:

1B, Premissa
2) - B, 1-{N1)
JIri-p, . . 2-(N2)
e 4) B1 = (OC = ﬁt) (T-')
8)-B,>(xoB,) 4-(N1)
B)Ti-B, o(eB,) 5-(N2)
7T (x> B,) - 1,6-MP

Desta maneira, por 1-7, Prova-se que a partirde T", o, |- B, obtéem-se'l- o> B,.

A situagao (a.2} serd considerada em (I)).

situag8io na qual i = 1; e b.2) situagéo na qual 1 <i<n,

Para a situagéo (b.1), tem-se que:

1) B, Axioma
2) -8, 1-(N1)
3) I'i-B, 2-(N2)
4B, >@>p) (T1)
S}-B, 2 (o B,) 4- (N1)
6)'-B, > (x> p,) 5-(N2)
7)Ti-(@>B.) 1,6- MP
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Desta maneira, por 1-7, Prova-se que a partirde T, at |-, obtém-se T l-.a = ..

. Acsituagido (b.2) sera considerada em (II).

™,

| 1.3) Dividir-se-4 o caso {c}, no qual B, & o, em duas partes: ¢.1) sitvagdo emque i =
vi¢.2) situagdo emaue 1 <isn,

Para a situagdo (c.1}, em que B, € a, ou seja, em que i = 1, tem-se que:

Na Premissa

2T 1- (N1}
L) T - (oo o) (T3)

AT (D p,) 3-(T4)

Desta maneira, por 1-4, Prova-se que a partir de I', o. |- B, obtém-se I" |- . o B,.
A situacéo (c.2) sera considerada em (11)

| Veja-se que por {a.1}, (b.1) e {c.1), prova-se (1), ou seja, a base da indugéo.

1) A hipdtese indutiva;

i Oscasos (a.2), (b.2) e (c.2), s&o provados pelas provas (a.1), (b.1) e (c.1), respec-
jvamente, apenas substituindo B, por B, De maneira que se prova que a partirde T, |- 3,

: obtém-se I" - > f3,. Desta maneira prova-se (Il), ou seja, a hipétese indutiva.

Iil) O passo indutivo:

: 111.1) Para a situagdo (d), na qual B, onde 1 <i<n, é uma conseqiiéncia por modus
sponens (MP) de algum B e B, onde j<i, m<i, e B, temaforma B, > B, assume-se gue
S a > B, para qualgquer k<i. Desta maneira, obtém-se por hip6tese indutiva (H1) e (H2),

#onde (H1) e I'l-a > B e (H2) é T'l- a5 (B, o f). Assim sendo, tem-se que:

2 1

.2) Dividir-se-4 o caso (b), no qual B, € um axioma de L., em duas partes: b.1) :

NT-oaop por (H1)
2)Tl-a (5 ) por (H2)
3) (a2 (B2 B2 ({a>B)o> (e B)) (T2)
BITI-{o2B)= (s B) 2,4 -MP
B) Tk (> B) 1,5 MP

Desta maneira, por 1-6, Prova-se que a partir de I", a - 8, obtém-se I' |- o. o .

[11.2) Note que o caso em que i = n é considerado em {lIl). Para tal, apenas considere

que B, onde i = n, € uma conseqiiéncia por modus ponens (MP) de algum f} e 3, onde j<n,
im<n,eB, temaforma B B, . Assumaque I't-ao B, parak<n. Destamaneira, obtém-
Wse por hipdtese indutiva (H1) e (H2),onde (HN)eéT'l-ao B, e (H2) élrl-oao (B(n_n >R
%z_{-\ssim sendo, usando 0 esquema de prova em (lIf} obter-se-a na linha (6): T' - (> B ).
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e Conclusao:

Conclu'i-se, portanto, que se ¢ o caso que o homem pensa logicamente e que {1
;?ensamerlto @ sempre ortodoxo, uma das ferramentas mais usadas em seu ata de pensar
e a dedugio, que se considerou neste modesto trabalho. '
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O Fenomeno Escrita No EnsiNG pa MaTemATICA . o0l

Anténio Padua Machado
Orlentadora: Maria Ap. Vigglani-Bicudo
UNESP- Rio Claro

* Consideragoes iniciais

10 presente texto pretende abordar ¢ ente escrita como fenémeno sob interrogagéo
fAnte ao ensino da Matematica, que € o tema da pesquisa académica do autor no
grama de Pés-graduacdo em Educagio Matematica. O termo fendmeno pde se em
45 nogbes: por falar da escrita como um fendmeno linglistico empregado na comunica-
sm culturas letradas; e depois porque a Fenomenolagia é adotada como o método da
uisa, pelo qual procura-se conhecer a estrutura do fendmeno. Assim, o projeto visa
ihecer a escrita como fendmeno no ensino da Matematica.
O que é isto, a escrita, para o ensino da matematica? é a pergunta que declara a
luietagdo e que nortefa a busca da estrutura do fendmeno. Tal inquietlagao surge nas
Hividades de ensino, na percepgio de que a escrita sustenta o aspecto formal da Mate-
ca e 0s sujeitos a desenvolvem apoiando-se no grafico. Assim, a atengio voltou-se

mento natural da invengéo intelectual da escrita, numa combinagéo harmoniosa de duas
“¢apacidades, uma interna de pensar e outra externa de escrever, com claros beneficios

Breve historico
"+ Os compéndios de histéria dao os hominideos dominando a linguagem a cem mil

Léh‘_os. dao rudimentos da matemdatica eglpcia por hieréglifos em papiro de cerca de quatro
Jfili-anos e registros cuneiformes babildnicos da mesma antiglidade. Tambem, que a

;gé‘r'ganizagéo ocidental do conhecimento matematico, que evoluiu para o que se tem hoje,

jn giou-se na Grécia do século VI aC com Tales e Pitagoras, no tempo que também estaria
surgindo ali a escrita alfabética. Com tal recurso, muito da matematica grega que se
fhece hoje vem das obras de filésofos como Sécrates, Platéo e Aristoteles.

6. Um estudo etnolinglistico sobre as primeiras tentativas de escrita passa pelas
.Eftirmas orientais das escritas hieroglifica, cuneiforme e semitica, que emprestaram inspi-
-faglo aos gregos, mas o alfabeto grego € que imompeu no cenario como uma peca de
fecnologia explosiva (Haviock, 1994, p.14), revolucionaria por seus efeitos na cultura hu-
ZZ}ﬁéna, de modo tal que ndo tem de exatamente nada em comum com qualquer outra
“lhvengdo. O alfabeto forneceu a resposta integral a um problema, o da sua falta, e nunca
-fhais teve de ser reinventado. As variante romana e cirilica que vieram, diz Havlock, sdo
“dpenas isso — variantes - nada mais. -

O alfabeto criou o que se chama “literatura” e se pade afirmar, diz Havlock (1994,
.16}, que forneceu a base conceitual para a construgéo das ciéncias e filosofias modernas.
“Porém, com possiveis protestos do matemético que pode ver ai, esoterismo e imperfeicao
‘Intelectual pois, considera-se possivel.por decifragéo de documentos pré-alfabéticos, que
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sociedades pré-gregas alcangaram um grau de sofisticagao matematica inalcangado pe.
los proprios gregos. Se tais povos puderam resolver equagdes quadraticas, diz Havlogk
por certo tambem produziram uma literatura sofisticada, Mas a literatura tradicional hojé
defende o ponto de vista que as limitagbes dos escritos pré-alfabéticos impediram Qe
seu contetdo alcangasse o padréo de sofisticagéio da produgio grega e pds-grega, Pois
sintaxe do grego adaptou-se & possibilidade de enunciar proposices, em lugar de descre.
ver eventos.

Passada a breve situag&o histdrica, volta-se ao mundo posto do ensino da matemg.
tica e o interesse pela escrita. A interrogagéo esta posta, O que € isto, a escrita, para 0
ensino da Matematica?, e busca-se para ela, antes que respostas, mais sentido. E majs
sentido vao se fazendo junto das leituras em campos de conhecimentos adjacentes oy
em campos onde a escrita ¢ diretamente contextualizada na matematica ou no seu ensi.
no. Os campos de conhecimento para onde o projeto esté voltado séo os da Linguagem
da Linguistica, da Filosofia da Linguagem, da Linguagem Matemética, da Filosofia da{
Educagao e da Filosofia da Educagdo Matemdtica, estes para o estudo da situagio do
ente escrita como fenémeno para a matematica e o ensino. O campo da Fenomenologia
se acha como horizonte filoséfico-metodolégico ao pesquisador,

Do fendmeno tem-se aspectos, das leituras surge clareza sobre eles e novos as-

pectos. Aspecto, segundo Heidegger (1987, p. 201) constitui aguilo em que a coisa se
nos apresenta, se nos propde e como tal esta diante de nds.

Alguns aspectos do fenémeno

Dos varios campos em que o fendmeno “escrita” aparece, ha aqueles das préprias

gtivigade§ matematicas, os que o circundam e outros que se relacionam por forga da |
:ringuietagao e do sentido especulativo da pergunta. Alguns modos de apresentagéo do

fendmeno se mostram em leituras.

Sobre a escrita simbdlica, Devlin (2000, pp. 4-8) atribui o primeiro uso de simbolos
algébricos ao grego Diophantus, por volta de 250aC, e considera que sem seus simbolos
algébricos grande parte da matematica simplesmente nio existiria no mundo. E claro que

uma afirmagao assim esta inteiramente ancorada numa certa concepgéo de matematica | |

para este autor, que segue considerando que, além disso, os simbolos t8m sido o grande
segredo das habilidades cognitivas do ser humano, e que o reconhecimento de conceitos

~ abstratos e o desenvolvimento de uma linguagem apropriada para representa-los sao real
-mente os dois lados de uma mesma moeda. Ainda, que o0 uso de simbolos como uma letra,

uma palavra ou um desenho para denotar uma entidade abstrata anda lado-a-lado com o

reconhecimento daquela entidade como tal. E pde, como exemplo, que o uso do numeral ||

para representar o nimero requer que o nimero seja reconhecido como uma entidade, e
mais, que ¢ uso de uma letra para denotar um namero totalmente arbitrario requer que o
conceito de um ndmero qualquer seja reconhacido. Seguindo, considera também que a exis-
téncia do simbolo torna possivel pensar acerca e manipular 0s conceitos. Vé-se esta possi-
bilidade pela escrita sintaticamente organizada. O Autor considera também que os aspectos
lingtiisticos da matematica s&o muitas vezes negligenciados, principalmente neste momento
da cultura moderna dos aspectos computacionais da matematica.

Na mesma direg@o, Silva (1989, pp. 42, 43), em um epigrafe de Kant, diz que na
algebra se faz inteiramente abstrac&o da natureza do objeto, pensado segundo urn con-
ceito de grandeza, grandezas que s&o operadas por notagdes escolhidas. E comenta que
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fmbolos da algebra ndo sdo meros auxiliares da ...eméria, mas novos objetos sobre
rais se opera, Entende-se aqui que o autor revela sua posigdo sobre que, no modo
iclonal, a escrita é que torna possivel muitas das abstragbes algébricas.
- Também Davis & Hersh (1989, pp. 153-164) apontam gue os simbolos aspeciais
m acréscimo exuberante aos simbolos da linguagem natural na matematica, em
sordo com Machado (1990, p. 135) que analisa uma impregnagéo mutua entre a mate-
lica e a lingua materna, guando vé ali um “paralelismo das fun¢des da matematica e da
a materna na formagao do individuo”, O autor explicita a “impregnagéo” examinando
festdes da semidtica, destacando que a oralidade ¢ suporte para o aprendizado da
“arita, mas que a mesma oralidade é ausente da linguagem formal da matematica, o que
jnbina com a ja citada percepgdo de que a escritasustenta o aspecto formal da Mate-
dtica. Préximo deste ponto foca também Laborde (1982, pp.199-203) que realizou pes-
a sobre a fungéo da atividade do “linguajar em matemdticé e as relagdes significativas”
mpendo, como diz Gérard Vergnaud, com uma tradi¢ao pos-Piaget de substimar a fun-
da linguagem na construgio dos conhecimentos matematicos. Laborde, como Ma-
jado(1990), vé a linguagem como um hibrido dos cédigos natural e simbdlico, e que
cedimentos lingliisticos, como as nominalisagbes, s&o mais frequentes na linguagem
atematica gue na linguagem corrente. Laborde destacou, apesar das indmeras vanta-
4hs, dificuldades especificas nos seus alunos de matematica, inerentes aos cddigos,
chegam a perda da abstragéo.
- Voltando a Davis & Hersh, estes dizem que agimos com os simbolos de duas
aneiras distintas: calculamos com eles, e os interpretamos. Interpretar um simbolo,
;;gizem, é associar-lhe algum conceito ou “imagem mental”, assimila-lo na consciéncia.
stas afirmagdes merecem uma discusséo, no minimo no ambito da lingtistica, quanto a
gnos, significagéo, etc, Focam também a abstragéo na Matematica, sempre ligada a
guma atlvidade gréfica. Citam o equacionamento Matematico, aquele que produz uma
quagio algébrica, uma equagao diferencial, etc, que podem representar fendmenos fisi-
DS ou outros, como processo de abstragdo, 0 que se faz por um encaminhamento
crito. -
Confrontando duas abordagens acerca do estudo da matemética que representam
erspectivas epistemoldgicas diferentes, uma denominada sintatica (ou formal) e a outra
emantica, Gémez-Granell (1996, pp. 254-282)} aborda a questao da matematica serou
2hdo uma linguagem e diz que a polémica se estabelece entre dois grupos: um dagqueles

"{dla primeira abordagem, que t&m uma concepgao muito restritiva da finguagem matemati-

“loa, priorizando sua fungao formal, para os quais a Matematica consistiria na manipulagéo
;f,__,ﬂe sinais escritos de acordo com determinadas regras; e o outro, dos que néo negam a
ifuncao constitutiva que a linguagem formal tem no pensamento matematico, mas defen-
endo que qualquer expresséo formal tem um significado referencial aser levado em conta
que é sempre possivel atribuir um significado aos simbolos que se manipula. Diz que a
olémica nao é trivial e mostra que na simples expresséo da lei da comutatividade da
ultiplicagdo ha uma questao semantica delicada. Expondo sobre pesquisas realizadas
a aquisi¢do de conceitos e resolugdo de problemas, a autora mostra resultados de que
m certos niveis de desenvolvimento, as criangas n&o recorrem aos algoritmos convenci-
nais para representar certas transformagdes, mas sim a representagdes proprias, base-

'iff_adas em desenhos e na linguagem natural, ¢ gue o levou a conclusdes como: que o

fdesenho & um antecedente natural da linguagem escrita simbdlica, e que as criangas
assam do desenho para os simbclos matematicos através de um processo de progres-
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ditastrabalhos no campo da escrita que demonstram nao eXisf

i e . =
; ‘ar‘gaete rﬁéetl.bstraggo @ convencionalizag@o , passem a usar letras nimeros
R )
icos. Séo todos lances de aparecimento do ente @scrifaparaa cognigg

tematica” OF :

| 'éoé:jtcl)csa cotmc’) um fepgnjeno Gus trata da compreenséo; da interpretagéo e da comunj

. € 08 contetdos iniciais da matematica ensinados na escola; considerados como'l(;:‘
) ’ |

mgtema_tlca € compreendero que se |& e escrevero que se compreende a respeito g
_ N a

Matemati ui i
Matomd IC{EJl,eCOHCJLIlé que na espola, o ato locucionario deve ser possibilitado aentre
gas que constréem a escrita matematica, porque pela enunciagdo escrita dé-Sea

gltjs (;alljae pg:ce; :‘fresr;h:r néo a}ﬂenafs coisas, mas também a prépria fala”. Esclarece Coliy
, ssemelha a falar, e 850 atos que possuem ¢ !

AU, Moo v oo e \ Que possuem cada qual a sua funggo
) pouco do que trata esta autora‘'sob 5€j 50 da
escrita, a pergunta: o que é isto, a i j S A o oy

| , ; , & eschita, para o ensino da matemati ‘
bém pela fungéo do conhecim At o VORI e

ento matematico. H4 uma nog&o evoluin '

' pela fungéc . . oluindo d imen-
to sngn_;s:ro,t |nc31|V|dual, parao conhecimento operativo apoiado na escrita © conhedmen
sobros h?s?gri g g: gg(r)r:itt:glgz%aso pg;_escritol, Teberosky (1996, pp.19-34) analisa trabalhos

K stéria da praticas culturais e destaca tré i s: i
c:)mo a conflugncna do uso de uminstrumento e o exerc 3 cpat o
:t,eg;‘en ggsapgggépgf ggguas antigas a palavra escrita tem a-mesma etimologia, todas

crever e, que o produto do escre inig&o inici
marcas graficas no lugar de algo. Mas na i o nem e g oozl &
. _ . Mas n&o é todo tipo da marca
coisa. Que a histéria de escrita delinei 3 S5 ety e
- Q his nela sua evolugéo a partir das escritas i i

que sao Inscrigdes no lugar de idédias, e'd i i o 580 e

580 inscrig , € das escritas alfabética 40 inscrigd
e s _ ; §, que sdo inscrigbe

E gs ecriﬁel:\rciili(r]sgr?ti ;n;gggi‘s/ tfe' dsegmentag:ao da linguagem, sejam silabas ou fo%eni;so
Do olvidos acima, a escrita pode ser entendi g .
varidveis: das formas, da denotacs y ot ot o dotrée
v : ' , ¢&0 dessas me a
Usadas (Teberosky, 1966 ar smas formas e dos contextos em que séo

Na inquietagéo pelo fendémeno escrita no ensino da Matemética. Qm aspecto que

ariha i i i é
ganha voz e mals sentido aqui é o de se ter algo material, as marcas graficas, no lugar dos

obi . : ~
o ;Setgj &z::gé;z?gégt;e as abstragdes sobre tais objetos se conduzem sobre tais mar
. 5528 ssumem tais objetos e qu i i -
aspectos linglisticos a serem reconhecidjos F19. 6omo considra Deviim (2000), hé
s : '
- proigzcgoqigu:;oﬁma Teberosky (1996, p. 23) hd duas outras fungbes da escrita
tom Dol e é Tance !aild;;%ssga produz ou reproduz com alguma inovagdo; e outra esté:
3, | e da esctrita permite ao esctit :
e ‘ . itor voltar & sva obrae r -la.
querz?:g:;l;eaz?(;?ao: il:ctizressgs da pesquisa também nas atividades matemét?ctggéé!ao
: . aqui, que grande parte da producs ita 840 i \savel
oy C i cac escrita sdo impe
M a escrita nas suas fungdes produtiva e estética, Completando, a autora dpé. 3:2\32:
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hisordin a0 entre o desgnho e a escrita ou entre o desenho e a Notagg,
n&o e certo que as criangas: primeiro desenhem e em seguida (i) s
+ O[T e

matica. Corroborando, Danyluk (1998, pp. 20, 229) compreende a “alfabetizagéo ma;

para a construgéo do conhecimento matemético, e completa: que ser aifabetizado g, |
m i

compreendear, 6 reapontare a ampliaga” ) municados. Ao lado do abalho
10| areas 0 dos fatos comunic . I .
Danyluk, que beiraa psicolir 1glistica, ha Kato (1 990, PP. 16,-43)-que cita VngttSrky C]!UE\ntie
]

que, “para aprende i Ci
,'p p Fa escrever, a crianga precisa fazer uma descoberta basica —a sabey, [#0gjoec

fcio de'uma capacidade intelecty-

lito sobre as fungdes cognitivas no uso da escrita, que atuam na faixa que-fica:
ilerno e o externo, entre o individual e o social. Ha muito tempo muitos aspectos
restao contidos nos livros, e conclui a autora que se as evidéncias séo convincen:
ander a escrever produz um efeito especifico sobre muitas das nossas habiiida-
itivas e também linglisticas. : , . ' S
m recente publicagdo, em artigo que reporta sobre um estudo de perspectivas:
4gicas de pesquisas em agéo, Burton & Morgan (2000, p. 63-82) exploram as.
des que a Matematica apresenta ¢om o seu universo escrito e 0s caminhos da
a da atividade matematica. Analisam varios artigos publicados nos campos da
‘tica pura, da matematica aplicada, da estatistica e basearam a andlise em entre-.
om os autores e leitores dos artigos. Junto aos leitores tiraram que em geral a:
nitica ali esta tediosa, constitulda de suposigdes secretas, ou implicitas, e com 0s.
s tiraram que o conhecimento da linguagem para aprendizado ou entendimento do.
screvem, é tao grande para a matematica quanto para qualquer outro campo de:
cimento. No mesmo periédico, Atweh & Bleicher & Cooper (1998, \(3;29, pp.63-82):
m estudo de sociolingilistica de duas salas de aula de matematica de diferentes.
onomias, e apontam que consideragbes sobre o contexto social s80 essenciais
dades construtivas do conhecimento matemético, e que a propria sala, no sentido
5linglifstico, & um contexto social onde o conhecimento matematico & também nego-
. Também pela perspectiva sociolinglistico, concluem, toda:a significagao de um
¢ atingida somente (ou unicamente) pefo entendimento deste contexto.
Fomentando ainda a pergunta posta, os aspectos da esctita na filosofia da lingua-
n parecem determinantes para se retirar a Matemdtica, via linguagem, de seu contexto
amente cientifico para o da educagéo. Bicudo muda o simbolo de nivel em (1994, 1-10),
Indo um caminho significativo. Nele ha de se viveruma expetiéncia e pensar sobre ela,
m o simbolo ndo & um artefato objetivo, & encarnado, pertencente, a multiplos regis-
e diferentes tradiges cuiturais. Nesta via parece estar a face educativa da Matema-
onde a interpretacéo semantica nao é tudo, mas complemento da interpretagéo sim-
ica. O escrito e a escrita, ainda que obscuramente estao al, constituindo-uma experi-
e revelando uma interpreta¢@o. Em Ricoeur (1987) nos momentos seméanticos e néo
anticos de um simbolo (p.73), o autor procura discernir simbolo de metéfora e, ac dar

mos tem de significar, surge uma meia luz para esta frente de tentativas. Retroagindo
i pouco (p. 40), hé o que este autor coloca como um pensamento riovo, sobre a “proble-
tica” da inscrigéio esgotar ou ndo o problema da escrita e, apontando possibilidades
iiadas por esta habilidade, mostra que a escritanao é apenas a fixagéo de um discurso
al prévio, a inscrigo da linguagem falada, “mas & pensamento humano trazido a esctrita
m o estagio intermedidrio da linguagem falada”. Também (p. 38), que o alfabeto, 0 léxico
28.a gramatica, na totalidade, estao a servico do que se pode fixar, o discurso, e ndo da
4linguagem. Estes sdo aspectos que assentam na percepgao de que a escrita sustenta o
Iiscurso formal da matemdtica, pela nogao de que o formal é carregado de gramatica.
.. Falando de O ato de nomear em Heidgger”, Nadaes (1997, p.68) traz a linguagem
mo o que faz advir o ente enquanto ente, e o abre, na medida em gue nomeia pela
i¥primeira vez, pois sé este nomear permile ao ente aparecer e aceder a fala. Este acedera
%fél_a, é claro, tem que ser a fala com significado, como pds Ricoeur com respeito & capa-
'?g‘,‘idade do cosmos de significar. Mas conjecturando com Ricoeur, a escrita, entdo, mesmo
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s, que muitos efeitos importantes foram reconhecidos e descritos'ct)mo.é_f,eito';s.?'; Y

LA

imbolo vinculado ao cosmos € a capacidade de falar fundada na capacidade que 0.




' .emseliaspecto. | Aqui pensa-se'em possiveis entes matematicos.

. ngerm _é;;iiqd_a fala, ¢ um meio dalinguagem trazer o ente. O que um ente é resjg,

1.5 Na concepgio fenomenoldgica de educagdo ha o “movimento” de estabelecimem0
das idealidades, como posto em Bicudo (1999, pp. 40-43), que ndo s&o constituidas eng
se mantém em um nivel de abstragéo separado das experiéncias vividas no mundo-vidy
Se mundanizam na intersubjetividade e corporificam na linguagem, mantendo na histdria 4
na tradigdo. Ainda, que s&o objetos intencionais, que pela intuicao essencial transcep,
dem as vivéncias psicolégicas e perspectivais, e suas idealidades mantém-se objetivag
podendo ser percebidas e desenvolvidas, como ainda diz, mediante evidencias, imaging.
&0, raciocinios I6gicos, fazeres praticos e tedricos. Aqui ha um novo aspecto do fendmg.
No escritano ensino da matematica, pois que os objetos ideais saem da esfera subjetivy
para a intersubjetiva, portanto para a esfera cultural, como coloca a autora, pela lingua.
gem. Que além de objetivos, os objetos ideais séo duradouros, persistentes no tempo,
alem dos sujeitos que vivenciaram suas evidencias esclarecedoras. Continuando, quety|
durabilidade dos objetos ideais é garantida pela documentagéo lingtistica, e cita Hussey,
considerando que a escrita “transforma o modo original da estrutura-seignificado (..)da
estrutura geométrica que é colocada em palavras. Que pela escrita tal estrutura se toma
sedimentada”.

Enfatizando, Bicudo (1999, p. 43) ainda diz que a escrita traz em si uma transfor. |*
magéo do modo de ser da estrutura do significado dos objetos ideais. Na comunicagéo | §
entre sujeitos que convivem no mundo-vida, onde 0s objetos ideais ndo sdo necessaiia.

mente matematicos, a estrutura desse objetivo é veiculada pela empatia, pela linguagem
gestual, pela fala. Mas que a escrita transforma esse modo de comunicar porque é ag
mesmo tempo idealidade corporificada da estrutura linglistica que embute a ldgica, en-
quanto Teoria da Sentencas ou das proposigdes em geral.

Consideragdes finais

Mostrou-se aqui, num inicio, como que a escrita tomada como fendmeno no ensing
da Matemdtica se mostra em varios aspectos, aléem dos que se pode julgar em sua
formalidade. A pesquisa em tela sai em busca dessa multiplicidade a fim de uma compre-
ensao pelo autor de seu préprio trabatho em Educagéo Matematica, e que possa seruma
contribuigéo para este campo. Das leituras e sinteses provisoriamente realizadas, a escri-

ta ganha na predica¢&o como constituinte de aspectos da matemadtica, como extensao | .-

cognitiva e nas atividades da “sedimentag&o cultural”.

Na seqiiéncia das atividades, continua-se precisando a situagao do fendmeno nos
campos onde a escritafaz sentido para o ensino da Matematica; buscando-se fundamen-
tos nos pressupostos do método fenomenoldgico e as atividades de busca da estrutura do
fendmeno nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa.
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AVALIAGAO DE UM PROJETO PEDAGOGICO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA
' POR SEUS EGRESSOs: RECORTES DE UMA INVESTIGACAO

Ronaldo Marcos Martins
Orientador: Antonio Vicente Marafioti Garnica
~ UNESP - Rio Claro

* Opresente trabalho refere-se a um recorte da pesquisa desenvolvida em nivel de
mestrado junto ao Programa de Pds-Graduagéo em Educagao Matematica, sob o seguin-
te titulo: “Projeto Pedagdgico e Licenciatura em Matematica: um estudo de caso”,
financiado pela Fundagao de Amparo & Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP). Tal
investigag&o & fruto de pesquisa realizada em nivel de iniciagéo cientffica que tinha como
foco 0 curso de’ Licenciatura em Matematica da UNESP Baury, tendo em vista g
implementagéo de seu Projeto Pedagégico, implantado no ano de 1991. Sendo assim,
seu objetivo é ampliar e aprofundar a avaliagao iniciada na iniciagao cientifica, acrescen-
tando, aos focos ja analisados, a tentativa de compreender tanto o processo de evaséo
dos alunos quanto os métodos alternativos de ensino efetivamente desenvolvidos nas

resisténcias enfrentadas para viabiliza-las.

Tal proposta se mostra relevante no atual contexto das investigagdes sobre Formagao
de Professores visto que muitas delas ndo tam trazido contribuigdes significativas para supe-
ragéo de suas questdes. O conjunto desses documentos, contudo, nos do uma visdo bas-
tante ampla do que vem sendo dito acerca da formagéo de professores (Garnica, 1995:92-
93). No entanto, devemos ultrapassar a fase de diagndstico e “viabilizar agdes”. Garnica e
Silva (1996) colocam a necessidade de se divulgar experiéncias de cursos em funcionamen-
to, explicitando os obstéculos para sua implementagao e as vantagens em relagéo a antigas
dicotomias dds licenciaturas. Alia-se a isso a importancia da existéncia de Projetos Pedago-
gicos ("€ necessdrio que o professor tenha um projeto que se caracterize pela tomada de
consciéncia dos seus objetivos, do conjunto de instrumentos que possui, daquelas a serem
construidos e a possibilidade de avaliar as agdes empreendidas na execugdo desse seu
projeto” (Moura, 1993 apud Garnica, 1995:92) que norteiem as atividades da formagéo de
professores, projetos esses supervisionados por Conselhos de Curso (Conselhos de Curso,
e sintese, sdo, dentro da estrutura universitaria da UNESP, érgéos coleglados que, traba-
Ihando em comum acordo com os Departamentos de Ensino, s80 os responsaveis pelos
aspectos de carater pedagdgico dos cursos de graduagéo. A caracterizagio de Carrera de
Souza et alli. (1995) coloca o Conselho de Curso “como espago de negociagcdo que articula
e negocia o Projeto Pedagdgico das Licenciaturas para comprometer, explicitamente, a Ins-
tituigdo de Ensino Superior com a formagdo do professor /.../'). Aliar a divulgacgo de uma
proposta em curso com sua avaliagdo nos traz, segundo pensamos, avanges significativos
natentativa de implementagao de projetos pedagégicos em cursos de Licenciatura em Mate-
matica. Segundo Vale (1995) “a relagao projeto-avaliagao ¢ fundamental quando se visa

alterar a realidade existente. Sem informagées sobre os resultados da situag@o e ag&o atual
néo se terd condigdes de avaliar o acerto ou desacerto de medidas planejadas em funcéo de
objetivos e metas futuras. Sem avaliagéo pertinente, o Projeto Pedagégico de um curso,
porexemplo, se transforma numa agé&o espontaneista ou resvala para um ativismo inconse-

glente” {pp. 03-04).
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disciplinas do reférido curso, o que inclui explicitagéo dessas propostas e estudo das

- A presente investigagdo se enquadra numa ‘vertente qualitativa de pesquisa’ e, po’r
estudo de um curso em particular, o caracterizamos como um ‘estudo de caso'.

Hos recentes (Martins & Bicudo, 1989; Goldenberg, 1998; Qar_nma, 1997; entre outr0~s)

“‘ ontribuido para discusséo da investigagao qualitativg, prl'n.cn,[,)allmente em Educacio
Watematica, embora muitos tenham como “referéncia obrigatdria” Lidke & André (_1 _987),
tentadas por Bogdan & Biklen (1982), por falta de outros estudps que exﬁphcnem,
'plificadamente, quais seriam as principais caracteristicas de uma mveszlga(;ao desse
Nao sendo o foco de nossa investigago a referida questéo, mas nao obst.ante~a
ssidade de novos estudes dessa natureza, nos utilizaremos aqui da.caractenzagao
a por Bogdan & Biklen (1994): “1. Na investiga¢éo qualfrarfvg a {om‘? dlretg de d._ados_ é
mbiente natural, constituindo o investigador o instrurnento principal’; 2. A m_vestrgagao
alitativa & descritiva”; 3. Os investigadores qualitativos ir__v{eresgam-sg mais pefo pro-
pss0 do que simplesmente pelos resultados ou produtos’; 4. O§ m‘v‘esngag'orgs quahfa-
i?bs tendem a analisar os seus dados de forma indutiva®; 5. O significado é de importan-
Ja.vital na abordagem qualitativa” (pp. 47-51). :

s Como nosso foco foi um curso especifico, caracterizamos nosso estud_o comoum
udo de caso: “o estudo de caso ndo & uma técnica especifica, mas uma andlise holrstrcg,
ais completa possivel, que considera a unidade social estqdada como um rqdq, sgja
m. individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma comunidade, com o objetivo de
ompreendé-los em seus proprios termos/.../"{Goldenberg , 1998;33, grifo posso). ‘
i Se optamos por um estudo de caso numa vertente qualltatlya de pesquisa, qual setia
% melhor maneira de recolhermos nossos dados de analise? Quais os melhores instrumen-
d§,para vislumbrarmos a realidade? Depois do contato com_alguns est.udos da mesma
atureza e tendo em vista o contexto no qual se desenvolvgrla a pesquisa, optamos por
acolher depoimentos de nossos sujeitos utilizandc a entrevista dirigida (aos.do.centes do
urso) e questionarios (aos alunos graduados e evadidos), ambos pautados, pnnqulmeq’(e,
s consideragGes de Bogdan & Biklen (1994); além de contar com material bibliografico
obre o curso. Esses foram nossos principais instrumentos de coleta de dados. _

. O foco de nossa atengdo, aqui, refere-se & avaliagéo feita pelqs aluncs egressos do
2'ourso de Licenciatura em Matematica da UNESP Bauru, tendo em vista seu Projeto Peda-
%’gégico. Para tanto, comeo dito antetiormente, enviamos algumas pergunta}s para esses
Salunos {duas-dissertativas e uma mtiltipla esceolha), em forma} de qyestlonér:o. As pe'rgun';
v as foram as seguintes: 1. Qual sua avaliagdo do curso de Licenciatura em Matematica ?
. Depois de graduado, que atividades vem exercendo ou pretende exercer: () nefnhuma,
“}lecionando/lecionar no ensino fundamental (12 & 42 séries); ( ) l'emonajm.doflecuonar no
nsino fundamental (52 & 82 séries); ( ) lecionando/lecionar no ensino medlo (2?_ grau); ( }
ursando/cursar pos-graduacio. Qual?;{ ) exercendo/exercer outra atlwda?e n&o re!a_c:lo—
' fiada a sua graduagdo. Qual?. 3. Qual a influéncia do seu curso de.graduagao nas ativida-
‘des gue vém exercendo ou pretende exercer? Esses questionérios foram enviados por
‘correspondéncia e continham um envelope, ja endereggdo e selado, para que 0s a]gnos
‘pudessem remeter suas respostas. Tal procedimento foi adcltadq ten’c!o emvista faCI!ltar o]
£ retorno dos guestionarios. Em nossa pesquisa inicial (Iniciagéo Cientifica), foram enviadas
e correspondéncias para 41 alunos das quatro primeiras turmas conclu[das: Dessas, duas
“ foram devolvidas dada a desatualizagdo do enderego. Das restantes, obtlvemos_ 32 res-
postas, Nessa pesquisa enviamos 67 correspondéncias para as turmas conciuintes de
*/-1998 e 1999. Dessas 01 foi devolvida dada a desatualizagdo do enderego. Das restantes,
I obtivemos 25 respostas.
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~_milhares de brinquedos espalhados pelo chao. [Voceé] foi incumbido de os arrumar en
 pilhais de acordo com um esquema que tera de desenvolver. Passeia pelo ginasio, olhandg
para os brinquedos, pegando neles e examinando-os. H4 varias maneiras de os arrumar
em montes. Pode organiza-los por tamanhos, cores, pais de origem, data de fabrico;
fabricante, material de que sdo fe itos, tipo de brincadeira que sugerem, grupo etério a que

se destinam ou, ainda, pelo fato de representarem seres vivos ou objetos inanimados® |

(Bogdan & Biklen, 1994:221). Assim, optamos por um-modo de organizagao de nossos
dados. Depois de recolhidos e transcritos t0dos os depoimentos, varias leituras foram
reaiizadas a fim de que o pesquisador se familiarizasse com os discursos. De cada depo-
imento foram extraidas unidades de significado que, segundo nosso entendimente, sio
partes (ou frases) significativas & luz de nossa pergunta norteadora (“Qual sua avaliagéo
do curso de Licenciatura em Matemética da UNESP-Bauru?”). Perceberam-se, entao,
elementos comuns nos depoimentos analisados, expressos em suas unidades de signifi-
cado. Formaram-se, disso, seis “Grrupos de Significado”, constituidos por unidades ‘se-
melhantes’, indicados por letras maitisculas. Passamos a explicitar seus componentes;
Grupo de Significado A — formado pelas unidades de significado que, segundo nosso

- entendimento, de alguma forma se relacionam.com as disciplinas pedagdgicas e especi-
ficas do curso. Grupo de Significado B — nesse grupo estao aquelas unidades que fazem
referéncia ao Projeto pedagdgico do curso, seja expressando elementos de sua composi-
¢a0 ou mesmo as formas como se materializa. Grupo de Significado C - as unidades
desse grupo apresentam sugestdes para 0 andamento do curso. Grupo de Significado D ~
nesse grupo expressa-se o sentido de responsabilidade. Apesar de existirem unidades
que contemplem a responsabilidade do professor do curso, hd, nesse grupo, unidades
que tratam, essencialmente, da responsabilidade dos alunos em relagio a sua pratica em
sala de aula. Grupo de Significado E — nésse grupo estdo as unidades que expressam
c“ohsideragées acerca da teoria e da prética no curso. Grupo de Significado F ~ as unida-
des gue compdem esse grupo fazem uma avaliagdo do curso,

Elaboramos uma sintese textual de cada um dos grupos de significado com o
objetivo de adequé-los & fala do pesquisador. Pudemos, entéo, visualizar certos elemen-
tos comuns dos quais surgiram nossos “grupos de convergéncia”: grupos n&o mais forma-
dos por unidades de significado amalgamadas, mas, sim, advindos de grupos de significa-
do seguindo a dtica interpretativa do pesquisador. A consolidagio de nossas interpreta-
¢0es foi expressa na categoria aberta ‘Teoria e Pratica’ que se formou a partir das ligagbes
entre 0s grupos de convergéncia. -

~ Asegunda questao foi dado um tratamento quantitativo gue no corpo do trabalho
aparece sintetizado em quadros e tabelas. Quanto a terceira questao (“Qual a influéncia
do seu curso de graduagéio nas atividades que vem exercendo ou pretende exercer?"),
preferimos comenté-la quando da apresentagao da Categoria Aberta na qual finalizamos
nossas consideragfes acerca da andlise da primeira questao dos alunos, uma vez que
percebemos que possuem elementos comuns. Passamos, a seguir, a apresentagio de
nossa categoria aberta, “teoria e pratica”. Essa categoria aberta é composta por dois
grupos de convergéncia: Teoria e Pratica e Projeto Pedagégico. Ndo sendo possival, aqui,
a apresentagéo desses grupos, explicitaremos, apenas, a categoria aberta. Vemos, no
entanto, como fundamental as compreensées contidos nos grupos de convergéncia.
A contradi¢éo detectada em nosso grupo de convergéncia “Teoria e Pratica” pode
estar fundamentada no fato de que os alunos, apesar de ja terem internalizado os objeti-
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4te compresnder iossartrajetéria de analise ‘imagine-se num grande ginasio com| -

do Projeto Pedagégico, na verdade, néo o conhecem tlotallment_e,_vis:to-que ag.disst:ar-.
sobre as disciplinas gue o compdem ndo as avaliam gob amesma éttca.;Epr_lca'Tse.-a
ydanga de foco em relagéo a pesquisa anteriOr‘(Marlt_ms,' 1 9_98) no que .dIZ‘I‘eS[?e,ItOdéiS\.
Jisciplinas especificas e pedagogicas, pode ser entepc;llda, agora, commais propr!f(?dq e,
’aé;uele momento indicdvamos que 0s alunos, por prlylleg|arem o contetido especi |c|:o.em
(jas criticas e sugestdes, talvez, o tivessem cqnceblqc? como fgrramept_a principal pa_;g
$ya atuacao em sala de aula. Aquiisso .fica} mais exphcnq, pois ao avallar'o curso ?_oa;:
%amente e, ao mesmo tempo, criticar principalmente as disciplinas-pedagdgicas, afirm
]

“weique as disciplinas especificas estédo atendendo as necessidades com que se defron-

m em sua pratica de sala de aula. Na pesquisa anterior ndo podiamos fe_tfjrmar Issg com
mesma énfase que fazemos aqui, pois naguele momiento os alunos crltscava{r;, el:t:::
odo geral, mais as disciplinas especificas. A co?tradlga}o que queremos ex;i% r ’(Eﬁva:io
, aquela em que ndo se pode fazer uma avaliagéo positiva, em todos os sentidos CAvald
v 0 curso como 6timo em todos os aspectos”), e, ao mesmo tempo, criticar as discipli
‘fias pedagdgicas (“na drea de diddtica, ou seja; dg preparag_af) para dar a;!e::,i dtciar:::;udz
‘ esejar') e, ainda apresentar sugestdes para alltera-las. E mais: mesmo as |ts p s oo
ontetido”, aparentemente poupadas, séo .anallsadag sob umviés nlt.lt':lamenbe quLtJ:J
b o que ressalta ainda mais a impropriedade de um Julgamentq posntwo_e ? sg u .e.os
Essas afirmagdes reforcam outra constatagéo da pesquisa anterior: adequ o8
ontetidos especificos ndo estdo sendo descuidados, ao contrquo do que multots Qg) ot
‘sores e alunos sugerem. £, mais ainda, a de que os alunos véem nesses cont edu 0 2
“ferramenta principal para sua pratica em sala de aulg. Ijiélque se ressalt’ar, condu 0,9 !
svéem como fundamental uma reestruturagao das disciplinas Fie conteldo pe iagl\(;eg:;io’
“haja vista estarem muito distantes da rea!idac!e gsgolar no Ensino andamenta e o .
0 aluno sente a necessidade de que essas dtsmphngs _mstrumeqtahzem para o en|S| .
Outro ponto importante &€ em relagfo as disciplinas qptatlvas do curso. Tet1 v'edz 2
forte tendéncia existente no discurso dos alunos em ver apllcaggo fje certos ::on elu eon .
?f?.'apénas na Pés-Graduagio em Matematica Pura ou Aphca(?a estejaligada ao o erec n:ia -
o de disciplinas optativas de cunho puramente matemaético, uma vez que e,ssafse as
“tendéncia natural de continuidade de estudo nessa 4rea. Essa aflrmagao ere (ngs
Iquando da anélise dos depoimentos dos docente':s. na pesquisa a_mt.enor (Martn:js, t d)(;
na qual estes professores pareciam ver 0 conteddo como o mais importante fen rgres
“curso, independentemente do modo como era colocado aos a!unps. Algun_s pro e?tz e
--do Departamento, que atuam no curso, por gchar que o conteudq e me;_lls |mfpo ol é.
. parecem buscar, através das disciplinas optativas, cogptar adeptos'a sua filoso ;a, : .
“Inculcar a idéia de que se deve estudar muita matematica por que isso eo que .arz ccam
: que formara o “bom” professor de matematica dando ao ?Iuno. ainda, a possmlhc;ell_ e dg
B continuagao de seus estudos em cursos de pés-grac'iua’ggo em Matematlé:a. Atan alsiﬁeia
segunda questdo enviada aos alunos, nos da alguns indicios para aprofundar l;)’ e-né r' s
- percebemos gue alguns alunos estao cursando, ou pretendem cursar, uma Pos da "
. ¢do em Matematica Pura ou Aplicada, assim como ha alungs_ que estdo cursan o,h
: _pretendem cursar uma Pés-Graduagio em Educa«;é’o Matep?atlca. O que queremos ¢ 2—
© mara atengao, aqui, é o fato de que esses dados, além do viés quantitativo, n:)s Zpre‘:ren )
“tam indicios de que ha dentro do curso um reforgo _de que os alunos podem (“ou Fe;v )
: seguir na area de matematica pura ou aplicada, dlfgr_entemente do que busca oS g))giste
Pedagégico. A tenséo entre os educadores matematicos e os matematlcps puros ¢ e
“no curso desde a sua constituigio, como mostra nosso pequeno historico no prim
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Kelo) ,o*éf_ciéiarfq'ue fodas as disciplinas optativas estejam voltadas para 3
forthagao do professor qué o-Projeto Pedagégico preconiza e n&o para a formacao de
matemdticos, como as vezes estio. Nio é negado no curso que o aluno faga escolhas, ng
entanto, no que diz respeito & sua tormag&o, a que é privilegiada pelo curso é a formagég
em Educagéio Matematica e nao em Matematica Pura ou Aplicada,

a terceira questdo (“Qual a influéncia do seu curso de graduacéo nas atividades que vem
desenvolvendo®), optamos por uma andlise diferente daquela que fizemos com a primeira
questéo, porentender que, aqui, ndo existem pontos muito diferentes daqueles expressos

Pressas nessa questao sdo as mesmas da primeira pergunta. A'maioria dos alunos acre.
dita que o curso exerceu grande influéncia em sua atual atividade, pois estdo lecionands
no Ensino Fundamental e Médio. Ha, evidentemente, depoimentos nos quais os alunos
expressam gue o cUrso nao exerceu infludncia nenhuma em suas atividades (trés foram
os depoimentos em que isso ocorreu), pois esses alunos trabalham em empresas gque
nao tém ligagdo com o curso. Um dado interessante eXpresso nos depoimentos é que

sores. Aparecem alguns dados sobre a importancia da pesquisa na graduagdo e fambém
da *nova” prética de ensino. - : - :

Assim, de um modo geral, salvo as contradigbes acima apresentadas, o curso &
avallado positivamente pelos alunos. O aparecimento de questdes como a pés-gradua-
¢40, a utilizaggo de métodos alternativos de ensino, bem como a pesquisa ha graduagio,
através da incluséo da disciplina “Metodologia do Trabalho Cientffico” como obrigatéria,
$fo pertinentes ao processo de efetivagéo do Projeto em questdo. Essas guestdes, ape-
sarde se expressarem pontualmente, j& demonstram uma preocupagdo com a formagéo
do licenciando e, também, um certo amadurecimento frente aos problemas gque envolvem
a efetivagéo de seu Projeto Pedagégico.

-Acreditamos que a aplicagdo de métodos alternativos de ensino nas disciplinas do
curso(principalmente nas especificas) sao agbes favoraveis para que o Projeto Pedagogi-
co realmente afirme-se,
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a: alguns apontamentos,

Ainda em relagio & analise dos depoimentos dos alunos, agora no que diz respeito ,

nas analises anteriores. No entanto, ressaltamos que, de um modo geral as idéias ex. 4

alguns alunos foram aprovados no tltime concurso publico para professor. H4, tambem,| g

grande influéncia quanto & postura desse aluno, agora professor, em sala de aula. Ef 4"
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_ . -GEOMETRIAS NAO FUCLIDIANAS :
Uma Proposta MetopoLéaica para 0 ENsING pE GEOMETRIA
No EnsiNo FUNDAMENTAL

Introddgﬁo

- Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) retratam o trabalho de geometria
€omo sindnimo de Espago e Forma, nesta perspectiva observar as formas do espago, §
um aspecto que merece atengéo, , ' :

O ensino de geometria no Brasil, transitou por-diversas transformagdes , sob ag
influéncias da Matemdtica Moderna (Pavanelo e Perez 1993),

Atualmente essa influéncia da Matematica Moderna no ensino da geometria ¢

ainda os professores apresentam uma certa resisténcia no ensino de geometria , essa

resisténcia talvez seja devido ao fato desse contelido néo ter sido explorado em sua.

formagdo. : . : :

. A Geometria é a mais eficiente conexao didatico-pedagdgica que a Matematica
possui; ela se interliga com a Aritmética e coma Algebra, porque seus objetos e relagdes
séo correspondentes,  Assim sendo, conceitos, proposigdes e questdes aritméticas oy
algébricas podem ser clarificados pela geometria.

Neste sentido , temos a preccupagéo de que o ensino de geometria seja abordado
de forma que o aluno possa ter compreenséo e significado para tal aprendizagem, busca-
mos neste projeto um meio de tornar a geometria esférica acessivel acs alunos.

Acreditamos que os professores devem buscar novos melos, mefoddlogias eins-
trumentos que methorem o ensino, e que acompanhem o desenvolvimento matematico,
como € o caso da geometria ndo-suclidiana que teve seu surgimento j& no primeiro quarto
do século XIX, quando Lobatchevsky e outros, expoem os fundamentos deste novo ramo
da Geometria, Transcorrido mais de um século desde seu surgimento a gecmetria ndo-
euclidiana ainda ndo encontrou €spago no curriculo escolar. Temos consciéncia de queo
ensino de Geometria Euclidiana no vem ocorrendo de forma satistatéria.

ﬂ\ . Nosso objetivo é desenvolver um experimento de ensino, através de atividades com-
parativas entre a geometria plana e esférica, utilizando para tal a abordagem desenvolvida
» desde 1970 por .Lénart, educador matematico, hlingaro

Deste modo tentaremos contribuir para a melhotia do ensino da Geometria Euclidiana,
pois cremos que as habilidades desenvolvidas no processo de Resolugdo de problemas

taig como tentar, observar, analisar, conjeturar, verificar fazem parte do que chamamos
raciocinio l6gico. -

Pergunta Diretriz
Temos como pergunta diretriz -
Quais os significados produzidos pelos alunos do Ensino Fundamental em Geo-

metria Esférica?
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o : Zionice Garbelini Martog .
Orientador: Antonio Carlos Carrera de Souzg'
UNESP - Rio Clarg

ta Pedagdgica a ser utilizada . Sl RREENIES
:Segundo Davis (1999): ] B . K o
'O estudo da geometria esférica nfo é abstrato, pois os alunos esFao betn acostu-
@’ 'com as esferas. Se os alunos receberem as ferramentag préprlas.. este estudo
B sor bastante interessante. Os alunos podem faciimente considerar mungs teoremag
""entares da geometria Euclidiana plana e explora-los ecrin uma esfera, pois a esfera
pjato fint integralidade.
‘ eto finito que pode ser observado em sua integ _ o

gmjo ostudo da geometria estérica articulado coma geometr_la plana, f0| reailzadq codn;
5580 pelo educador matematico , Istvan Léndrt, o qual publicou um livro denomma
euclidean Activities on Lénart Sphere. _ o K ’
- Sua metodologia aborda questdes relativas ao desenvolglmgpto da geometria esfé
5. objetivando tormé-la mais acessivel para seus educandos, utilizado com sycesso na
Ay N P

ia e i dos. -
ria e posteriormente nos Estados Uni . . .

b ‘Neste livro constam atividades comparativas de geometria pIana_e esft.érlcaﬂccgn;
lvidades para estudantes e professores. O Guiado Estu'dante con.tém |nve?t|gagoe °

suntas para exploragdes. Seguido deste guia ha também um Guia do Professor co
estdes e respostas., _ _ _
], Lénart desenvolveu cursos e palestras sobre geometria comparatwa em Budapfaga
ha universidade de E.L.T.E, atualmente esta escrevendo um livro sobre geometri
fi i i ino Médio. : :

ca para o equivalente, no Brasil , ao ensi / _ _
af ‘Te[:nt)s'a compreensao de que a nossa realidade escolar difere substanmalmentg
ealidade supra citada. Nesta perspectiva elaboraremos atl\{ldgdes Ievar}do enc1j C?ﬂi;
Bragao, o curriculo brasileiro, tentando adequar as caracteristicas pecuha.res. e
jla de aula em uma escola publica. ‘ . _
: - Lénar (1996) desenvolveu sua metodologia com alunos a pamr‘de 12 anos, ;ent;ea
into, como salientaremos posteriormente desenvolveremos gste projeto adapltan o} 2
dssa realidade, com alunos na faixa etéariade 15 anos do ensino F.undamenta ,osqua
&ssupomos j4 possulrem uma certa familiaridade com a-geometria plana. | :
w,  Esta comparagio oferece oportunidades para os alunos d'esenvolverem e fgrta e:::r
sm conceitos geométricos. Os estudantes terao oportup!dades de expegrpen "0,
énjecturar e argumentar a respeito da geometria, podendo vera_flcar que a matematica nsae r
6 .algo pronto e acabado, mas gue os conceitos matematicos podem e .devem
onstrufdos. ‘ - rf .

i a superficie
v+ Eainda acreditamos que a vantagem fja geo_rpetna esferlcg € que como oy gs oe
"'g}*é finita, os alunos poderao visualizar.conceitos, utlllzanq_o 08 objeto§ manipula ° pCl 2
esenhar e medir configuragdes na esfera. E poder&o utilizar determl’nados con(r:tei osda
ula de geografia, tais como latitude, longitude, linha do equador, polo sule nq e. |

i

esquisa-acio Diferencial

Nio creio ser um homem que saiba.

Tenho sido sempre um homem que busca.
Herrman Hesse

A linha metodolégica que adotamos fol a pesquisa-agéo diferencial que nos possi-
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Bl pode

blhtou ' ééehﬁbéhh’ér um papel ativo na prépria realidade dos fatos observaveis.
C Prefer que a melhoria do ensino somenyq |

i Preferimos a pesquisa-agao pois acreditamos
ré ser efetivada a partir da conscientizagéio politica e agao do professor e ainda g,
* ‘gundo Baldino e Carrera de Souza( 1993): o

“Para mudar a sala-de aula, é por ela que temos de comegar e, para que as mudap, |
preciso que a agao de mudanga do reg| |3

¢as néo sejam aleatérias e se auto destruam, é

ocorra junto com a reflexfo tedrica que a propde, orienta e analisa. O professor - pesqui.
‘sador e o agente que se encarrega de conduzir

isolamento e introspecéo mas, sim, de interrogagdo e discussio com um grupe de profes.
sores pesquisadores. A férmula é, pois, a¢ao - reflexdo - ag&o com periodicidade sema.
nal, ndo reflexdo - acao - reflexio com periodicidade anual ou periodicidade de uma dis.
sertacéo académica. Essa é.g metodologia da Pesquisa-Agao.”

André (1995), exemplifica que na pesquisa-agéio é o professor que decide fazer
uma mudanga na sua prética docenté e a acompanha com um processo de pesquisa, oy
seja, com um planejamento de intervengdo, coleta de dados , andlise fundamentada ng
literatura pertinente e relato dos resultados.

Falando um pouco sobre o GPA

O GPA é um projeto de pesquisa de carater interdepartamental uma vez que, dog |°
professores responsaveis, um pertence ao Departamento de Educagio do Instituto de
Biociéncias e outro ao Departamento de Matematica do Instituto de Geociéncias e Cian-

clas Exatas da UNESP, Rio Claro. Ambos sio professores do Programa de Pés-Gradua-
¢ao em Educagdo Matemética, O GPA congrega alunos de disciplinas de graduagso e da

_pds-graduagéo, como a de Pratica de Ensino da Licenciatura em Matematica, bem como |

" professores das redes piblica e particular da regifio de Rio Claro. Todos perseguem uma
mesma pergunta diretriz de pesquisa através de acao conjunta, tedrica e pratica. As
circunsténcias para implantagdo do GPA sdo semelhantes as encontradas em muitas
outras universidades. Ao descrever como se organiza e o que o GPA tem realizado, espe-
ramos estar fornecendo subsidios para a implantagéo de outros Grupos de Pesquisa-
Agdo em outras instituigdes.( ¢f Baldino e Carrera de Souza, 1995)

Ao fazermos parte deste grupo.acima citado compartilhamos com as idéias dos

.- referidos autores,

i+ Nestapesquisa, teremos como objetivo apresentar uma proposta didatica, envol-
vendo geometria esférica comparando com a geometria plana. '

Segundo André (1995), a pesquisa-agdo , envolve sempre um plano de agéo,
plano esse que se baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle
da agdo planejada no relato concomitante desse processo,

Assim, estarei verificando quais as possibilidades de introduzir 4 geometria dita
néo-euclidiana, especificamente, geometria esférica comparando coma geometria plana
na sala de aula. .

Como salienta Bicudo (1994), “agéo pedagdégica pode se constituir um pesquisa?

‘Pode e deve. Pode, pois conta com recursos para isso (...) Deve, pois sendo uma intarfe-

réncia propositada no contexto educacional, seus desdobramentos precisam ser acom-
panhado de modo analitico, critico e reflexivo, nutrindo o préprio processo.”

Desta forma, acreditamos que nossa pesquisa trard inovagdes para o ensino de
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0 ensino, colher e analisar dados. Elg
toma sua prépria pratica como objeto de pesquisa. A reflexfio ndo é um momento dg

BN TR SERE

inetria e ainda podera antecipar agdes de outros. R R R k't'd :
’ Apds reiteiradas comunicagdes com o prof. Lénart, e’stp nos enviou um kit-de
tnetria esférica, onde haviam esferas, {orus, compasso esférico, além de seu ja mlen—
i do anteriormente “ Non -euclidean activities on Lénart sphere, da key press curruculum

E importante salientar que Lénart 1996, em uma de nossa comunicagoesﬂ, via e-
ils. ele descreve a preocupagao de profissionais na educagio com a preocupagao com
nsino da Geometria, . o . ' _ ]

Também nos foram de grande valia as contribuigbes do projeto pllotp acima mgq
Eado pois nos permitiram um viséo critica € uma reavaliagéo dos procedimentos teori
metodolégicos.

Ainda Lénart salienta que: L
| believe that teaching about alternative models is even more deeply affected by the

ial-cultural-educational background in a country than any branches of mathematics.
Seguimos 0s seguintes passos;
Elaboragéo de problematizagdes . . . -
2.Aplica%éo das problematizagdes na escola E. E. Marciano Toledo Piza, no perio

fo de 05/00 a 09/00 para coleta de dados.

Andlise dos dados , conjuntamente com analise das producdes especificas na

' Escrita do texto final do trabalho enquanto dissertagéo de Mestrado.

‘iColeta de dados

i a

O projeto-piloto foi realizado na Escola Estadual Coronel Joaquim Salles nas 8
erie F e G em horario contra furno. o
_ As atividades foram desenvolvidas por 5 grupos formados por 5 elementos, da 8
arie da rede plblica do Ensino Fundamental. A . -
As atividades citadas abaixo funcionard como uma espécie de relatdrio, as guais
“constardo os seguintes dados
a) nome dos participantes do grupo, ' ‘ _
b;‘Objetos que o grupo ir4 trabalhar (tords, esfera, compasso esférico, bexigas, papel
fitme, sulfite ,etc..) : ) _ .
¢) Conclusdes a que o grupo chegou: escreva a conclusao e gxplllque como }:r]sgou aela;
d) Hip6teses(suposigdes) que o grupo levantou sobre as quais ainda tem davi as(i ©

A partir do infcio das atividades, serdo anotados todos os acontecimentos urarl*n ‘
a execugdo do trabalho, desde a apresentagao com objetivo do trab’alrfo ?- ser de"senvo vi-
do na sala de aula ate sua finaliza¢ao, integrando também possiveis “insight” que os
w alunos possam apresentar. o e .
. Speréo pro;?ostas a0s grupos de alunos, de modo a possibilitarem a interagéo social
- destes alunos, troca de idéias, a comupicage}o entre eles,
7 Essas atividades apresentarao situagbes emque os a
i j iscuti tos.
* conjeturas ,a apresentar e discutir seus argumen ) ' )
Stk Os registros se apresentaréo através de gravagOes e/ ou filmagens para que nao se
o material basico gue servird de objeto de andlise para esse tra?a!ho. o
Foi criado também para a coleta e registro de material, um diario de campo.

lunos sejam levados a fazer

i perca
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diario sera usado como registro da coleta de dados, e para registros de observagdes, g
mais tarde servirdo como subsidios para a andlise.

Neste trabalho também serdo incluidos observagdes, fotografias, as quals osaly-
nos os manipulando as esferas, compassos e sulfites, que podero nos auxiliar na andlisg
de conteldo, e ainda teremos as anotagbes de campo ou notas de aula € negociagdes
com os participantes do grupo.

Apés - a coleta de dados farei analise destes , através da andlise do conteddo,
objetivando contribuir na busca de uma metodoiogla para o ensino aprendizagem de
geometria, refletindo sobre os resultados colhidos.

Resultados Inlclals

As atividades serdo desenvolvidas por 5 grupos formados por 4 elementos, da 82
série da rede publica do Ensino Fundamental. A faixa etéria dos alunos variava de 13a 1
4 anos. Os alunos desenvolveram as seguintes atividades:

e Alividade 1.0 Que cor é o urso?

e Atividade 2.0 Qual é o ente geométrico mais simples?

e Atividade 3.0 Vocé pode desenhar linha reta na esfera? .

O experimento teve duragéo de um més. Os alunos participaram do projeto volunta:

riamente. O periodo de desenvolvimento do projeto foi em horario contra - turno, Suas
aulas regulares eram no perfodo da tarde e duas vezes por semana eles freqentavamo
projeto no periodo matutino,

Na atividade 1.0- que cor € 0 urso, 0 que se evidenciou foi o fato gue 0s alunos

percorreram o caminho de um tridngulo para observar que a cor do urso era branca, e sé
poderia morar no pélo sul, e também eles verificaram que partindo do equador e percorren-
do a mesma trajetéria eles ndo conseguirtam retornar ao mesmo ponto de partida.

Na atividade 2.0, um aluno ao analisar a atividade “Qual é o ente geométrico mais
simples”, disse: “Certamente, ndo pode ser o circulo porque teremos lacunas entre eles”.
Um outra aluna disse: “N&o, € a linha reta”. E apés alguns questionamentos um outra
aluna conclui-se que era o ponto dizendo: “E claro , que é o ponto pois a partir dele
podemos fazer ( construir } qualquer outro ente geométrico.

. Janaatividade 3.0- Vocé pode desenhar linha reta na esfera? Os alunos fizeram as
constatagdes na esfera e trabalharam com o conceito de arco. Quando estivermos estu-
dando a esfera, a distancia entre dois pontos na esfera, descreve um arco.

N Qutras atividades semethantes foram desenvolvidas, entretanto nos limitaremos
em comentar as descritas acima, pois retornaremos a sala da aula, ainda no primeiro
semestre deste ano letivo. A partir do piloto descrito acima, verificamos a necessidade de

'se fazer uma problematlzagao (Mendonga 1993).
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gulha que desencadeou umg |}

& 0 nosso estudo discute a organizagéo, apresentagéo e testagem de uma proposta

5‘34,-5 o aluno, baseadas na utilizagdo da historia da matematica como um recurso

‘gégico do ensino da matematica. Essa tentativa de superacao de alguns obstéculos

igontrados pelos professores o estudantes no ensino-aprendizagem da matematica, se

ﬁpjj ‘;jca, sequndo MENDES & FOSSA (1996}, pois ha uma dificuldade nesse processo,

'éhiente do-desconhacimento do contetido histérico dos tépicos matematicos. Além

;'H’F- néo héa uma proposta de ensino que contemple plenamente esses aspectos duran-
$4s atividades de sala de aula. Embora esses professores tenham interesse em utilizar

g:'_téria como recurso pedagégico no ensino de matemética, eles tém diminutos conhe-
Jiientos sobre histéria da matematica, bem como raras possibilidades de utiliza-la como
¥lirso pedagdgico de ensino. _
~ Nossa base tetrica apoia-se na integragéo entre a eficacia do uso de atividades
%a 0 aluno, sob perspectiva construtivista, e a motivagdo fomentada pela histdria da
fomatica, ou seja, essa fungio motivadora e geradora de conhecimento, se manifesta
'4vés do uso manipulativo de situagdes problematizadoras resgatadas da histdria da
Ltematica. Defendemos, portanto, a utilizagdo da histéria da matematica, como um
ento motivador e gerador de conhecimento nas aulas de matematica O
Através do conhecimento histérico o alunoc é capaz de pensar e compreender as
‘_,matemétiqas a partir de certas p\ropriedades e artificios usados hoje e que foram
@nstrufdos em perfodos anteriores a0 que vivemos, Ele deve participar da construgéo do
qpréprio conhecimento, de forma mais ativa e critica possivel, relacicnando cada saber
onstruido com as necessidades histéricas e sociais existentes nele. Para isso o profes-
5r deve adotar a conduta de orientador das atividades em que o aluno construa seu
‘hhecimento partindo do préprio raciocinio e conhecimentos histéricos, numa metadologia
lie priorize as experiéncias tedricas ou praticas vivenciadas pelos alunos e orientadas
8lo professot, a fim de formular conceitos ou proptiedades e interpretar essas formula-
Bes visando aplica-las na solugio de problemas praticos gue assim o exijam. o
i Paraque se efetive uma construgéo significativa da matematica escolar pelo aluno,
opomos que se adote as idéias defendidas por FOSSA (1998), acerca da utilizagio da

stéria através de atividades de redescoberta. Cabe-nos, porém, esclarecer em que se

; J‘ls‘eia tal principio, quais os beneficios para o professor e para o aluno, qual a viabilidade,
omo avaliar a concretizagéo dessa proposta, quais suas limitagbes, entre outras duvidas
ue poden surgir no exerclcio dessa pratica pedagégica. O uso desse tipo de atividade
;esgupa_e uma mutua colaboragao entre professor e aluno durante o ato de construgéo do
$aber pois a caracterfstica essenclal desse modo de encaminhar o ensine esté no fato de
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a océsso deé busca reflexiva que é conduzido pelo pr 5 '
incorporad 0 pelo professor até que ela

o & estrutura cognitiva do aprendiz.

atravé izagh i i
disgz: éijsv;r:ﬁilz)zaga'o, OU seja, pela comunicagéio oral do aluno em sala de aula
s colegas, de modo que possam prov i
C _ ' ocar a necessidade de re
tagdo dessa aprendizagem através da simbolizag&o, visto que a mesma evidencig

vando em consideragéo o aspecto interativo e reflexivo existente entre o aluno e o obj 12

do im 3
conhecimento, centrando-se também nos aspectos matematicos, psicolégicos e g
. ! . B '

ais, Isto €, procurando ver o aluno porinteiro,
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Detsrcs)z trcrﬁl[;ic(’:ge; :)Oe::slj‘c;g; que tem importancia na aprendizagem matematica pelo aluy
0s resgatar o processo histérico d 4
o _ a construglo dessa base
id ggr_slzn;iglg, para: que o a!uno, possa compreender o significado matemético dess
Importancia para o desenvolvimento de toda a trigonometria, a partir do Sigy

ficado histérico e conceitual desses topicos basicos que pretendemos levé-los a inveg|

gar durante as atividades de sala de aula,

MATEMATICA: DA HISTORIA AO ENSINO, ATRAVES DE ATIVIDADES

o . s . e L 0 [} 3
zosks)fr\lrgeéadgiggasu;aﬁagd'e todasfas potencialidades existentes nesse mundo construidi
Istoria, as informagdes relacionad '
. i S inf as com o saber-fazert i ‘

o | : : _ erforam inte
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razao podem interagir durante o processo de criaga : @ 16185 Beron i
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mundo, ou seja, da compreenséo e da explicacéo do mundo. 20) dos Idélas acerca g

g P A i VA i
€ tomarmos essas dimens&es como meios de canalizagdo das informacdes acer|:
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543 ‘.ﬁgmj'gpten,didqs__es’téo_ para ser (re)construidos pelo préprio aluny ’

festa. (%paérnr da expleriéncia manipulativa ou visual do aluno surgem as primeiras !
¢oes do conhecimento apreendido durante esse contato, que devem ser ekpren;&!
o

se néo terem sido construidas pela sociedads humana Mediarite:essé impassé cabe-
lgumas que’sthoes: como bgscarmos as possiveis relagdes entre-ahistériadaimate--

ica, a ma;ematlga e seu ensino, por exemplo? Que implicagdes pedagdgicas:podems
] l‘éll’, dessas relagbes? E possivel estabelecermos uma proposta de ensine que utilize:

asrelagbes durante o ato de ensinar/aprender? R R
i i As atividades devem apresentar-se de maneira auto orientadas para que os alunos
hsigam conduzir-se durante a construg@o de sua aprendizagem. Elas devem, portanto,
‘como principal finalidade, conduzi-los a construgao das nogdes matemdticas através
\rés fases: a experiéncia, a comunicago oral das idéias apreendidas e a representa-
o simbdlica das nogdes construidas (SKEMP,1980; DIENES, 1986; DOCKWEILLER,
06). Além disso devem prever um momento para a socializagéo das informagdes entre
anvolvidos, o que contribui bastante para o crescimento intefectual do grupo, isto &, o
cesso de construcio do conhecimento inclui momentos-dé interagéo entre os individu-
gue processam essa construgéo. Para que isso0corra, o professor deve criar um
biente adequado e de respeito mituo entre os alunos e adotar a postura de um membro
is experiente do grupo e que possa colaborar na aprendizagem deles. As atividades
fevem ter caracteristicas de continuidade, visto que precisam conduzir o aluno ao nivel de
presentagdo abstrata das idéias matematicas construidas a partir das experiéncias con-
tas vivenciadas por ele. : :

As atividades devem ser seqiiencialmente apresentadas de modo a contribuir para
‘construgdo gradual dos conceitos matemdticos, considerando o aspecto interativo exis-
énte entre o aluno e o objeto do conhecimento, bem como os aspectos matematicos,
nsicoldgicos e sociais, isto &, procurando ver o aluno por inteiro. As atividades de desen-
Ivimento permitem ao aluno experimentar matematicamente, familiarizando-se com os
sonceitos iniciais, tendo em vista as novas construgdes conceituais até chegar ac proces-
so de verbalizag8o das idéias construidas através do contato direto com os fatos. As
% atividades de associagao ou conexao séo elaboradas e desenvolvidas em continuagao as
#de desenvolvimento, de modo que o aluno possa verbalizar o que aprendeu, como forma
"de comunicar seu crescimento intelectual, para que possa expressar 0 conhecimento
yivenciado através da sua comunicagéo oral.

2

A EXPER!ENCIA COM A TRIGONOMETRIA, NO ENSINO MEDIO

: A nossa experiéncia envolveu um grupo com 198 estudantes da 12 série do nivel
§.médio de uma escola plblica estadual, localizada na zona sul de Natal - RN, &s proximi-
' dades da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, considerando que essa instituigéo
de ensino recebe freqiientemente, estagiarios dos cursos de graduagéo da UFRN, alem
de estar localizada em um setor da cidade que atrai e recebe estudantes dos diversos
. bairros, bem como dos municipios da grande Natal. A escola atende ao ensino fundamen-
»:-tal e médio, tem um convénio com o CEFET/RN, visto que a demanda de estudantes para
- 08 cursos profissionalizantes oferecidos por este centro, tem aumentado significativamen-
i-te nos Ultimos anos. _ :
£ A experiéncia ocorreu em duas fases, durante dois bimestres letivos, na mesma esco-
#la: a primeira no 42 bimestre (outubro a dezembro) de 1998, da qual participaram 154 estu-
1 dantes da 1# série do ensino médio, distribuidos em cinco turmas e a segunda, tambémno 4°
£ bimestre (outubro a dezembro) de 1999, realizada em apenas uma turma de 44 alunos.
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A'riossa proposta de intervengsio pedagégica na escola alvo do estudo, buscoy

' viveniciar umambiente educativo no qual fosse possivel experienciar uma situagéo de

ensino aprendizagem em que, através desse contexto, pudéssemos testar a proposta de
uso da histéria como recurso de ensino da matematica, através de atividades de
redescoberta. Para que a intervengéo de desenvolvesse da maneira mais eficaz possivel,
organizamos.uma sequéncia didatico-pedagdgica que favorecesse o alcance dos objeti-
vos previstos no planejamento da intervengao. - S

A partir das atividades testadas e validadas com os professores (MENDES, 1997),
reclaboramos as oito atividades, tomando como referéngia, principalmente a linguagem
utilizada na elaborago das atividades, considerando-a como um aspecto que deve propi-
ciar aos alunos do nivel médio, um melhor interesse e aumentar sua motivagao, para o
aprendizado da matematica, sempre numa perspectiva de reconstrugéo das informagdes
suscitadas pelo contetido histérico. Outro aspecto importante a ser considerado foi carga
de trabalho para cada sesséo didatica a ser desenvolvida em sala de aula, pois sempre
tivemos a preocupagéo de ndo sobrecarregar-os alunos de informagdes, Essa prética
poderia acarretar em desinteresse pelas atividades propostas. :

‘Assim sendo, as atividades elaboradas procuraram apresentar uma seqiiéncia de
ensino, considerando as possiveis dificuldades dos alunos na construgao das nogdes de
trigonometria, bem como os pré-requisitos para aprendizagem dessas nogdes. E impor:
tante também que tals atividades preservem um aspecto de continuidade no decorrer do
processo de aprendizagem do aluno. Faz-se necesséria uma boa organizagéo das etapas
de ensino para que se possa alcangar bons resuitados na aprendizagem dos alunos envol-
vidos nesse tipo de abordagem de ensino. As atividades foram elaboradas, sempre apoia-
das nas concepges tedricas de SKEMP (1980), DIENES (1 986), GLASERSFELD (1990)
e FOSSA (no prelo), acerca do ensino de matematica através de atividades, considerando
principalmente 0 modelo proposto por FOSSA (1996) com relag@o ao uso da histéria no
ensino de matematica. Procuramos, portanto, explicitar nas atividades, os objetivos, os
procedimentos operacionais das mesmas, buscando com isso provocar as discussées,
os relatos orais e escritos por parte dos alunos, desde que sejam bem orientados pelo
professor. E dessa maneira que acreditamos ser possivel ao aluno, reconstruir os aspec-
tos essenciais da matematica presente nas informagdes histdricas, visando avangar na
organizagéo conceitual do contetido programaético da escoia.

Durante a aplicagdo das atividadés procuramos observar a interagao dos estudan-

tes, seus envolvimentos com o assunto abordado, o desempenho individual e em grupo,

em cada turma, bem como a coleta de seus depoimentos avaliativos sobre a pratica
implementada por nés. A cada sess#o realizada, procuramos colher os depoimentos
avaliativos da professora das turma, visando obter subsfdios que contribulssem para a
reformulagéo das atividades e da referida proposta. _ _

Procuramos adequar o contelido programético previsto na programacao da escola,
ao contetrdo matematico contido nas atividades historicas, ou seja, a partir das ativida-
des, porém, procuramos desenvolver.a trigonometria prevista no contetido da escola. Além

disso, procuramos utilizar as atividades como elementos Gteis para a elaboragao e apre-
sentagdo de trabalhos voitados para a feira da cultura da escola. '

A reformulagéo das atividades para o ensino de trigonometria foi necesséria, a partir’
dos resultados obtidos na primeira testagem. Foram feitas todas as reformuiagbes neces-
sarias-a fim de aperfeigoar as atividades para que fosse possivel propor e realizar uma
nova intervengao junto a um novo grupo de estudantes da escola envolvida na experiéncia,

-220-

o a realizagao de uma nova testagem, avalia¢éo, validagéo € afdlise deitodo o’
ass0 investigatério deflagrado. : : ‘ B R
.As atividades foram reelaboradas, culminandd com a-elaboragio de fais duas;-

tiseqlienciadas em fungao do conieldo programatico localizados nos:livros didaticos
btados oficialmente, com caracteristica de continuidade, tendo como ponto de partida a:

unferéncia; passando pela discusséo a respeito da metade da corda até o surgimento
eno, do cosseno, da tangente e cotangente, para culminar com as atividades de
Hstrucdo e interpretagéo do circulo trigonométrico e das tabelas para 0s arcos funda-

fentais.

ANALISE DOS RESULTADOS DA TESTAGEM

Em virtude de tratar-se de uma pesquisa qualitativa, foram coletadas, durante a
alizagdo do curso, varias informagdes a respeito do rendimento dos estudantes qu_ando
B contato com a proposta. Um detalhe importante da nossa experiéncia diz respeito ao
ato de que a andlise das atividades de avaliag8o da aprendizagem foram eta'boradas e
licadas pela professora das turmas, bem como a atribuigéo das notas obtidas pelos
unos durante todas as atividades de avaliagao do rendimento escolar. Apenas na segun-
estagem é que a avaliagdo do rendimento dos estudantes ficou sob nossa responsa-
lidade.

Quanto a0s instrumentos de coleta e andlise dos resultados da intervengo, foram
llizados os seguintes: o

a) observagao participante ao longo das aulas, tendo em vista alcangar o maximo
e informagéo que nos levassem a configurar um quadro satisfatdrio para a inte rprgtaga}o
“qualitativa do processo deflagrado durante a intervengdo. Nesse sentido foram utilizadas
gahotagées e entrevistas com os alurios durante a realizagéo das atividades, nas aulas e
fdurante as discuss®es ocorridas na:turma. Além disso registramos algumas cenas de

g“sala de aula através de fotografias, tendo em vista recorrer a imagem como um meio

};;i'hformativo da realidade ocorrida durante a testagem das atividades;
% ) realizag&o de entrevista com a professora das turmas envolvidas na _teStagem,
“gonsiderando que a professora poderia nos apontar uma outra diregéo observativa do pro-
“oesso de testagem das atividades, bem como poderia nos dar mais informagdes sobre os
‘alunos e o nivel de satisfagéo deles com relagao a intervengdo.realizada. E

Em virtude de tratar-se de uma pesquisa qualitativa, foram coletadas, durante a
tealizacdo do curso, varias informagdes a respeito do rendimento dos estudantes qqando
Fém contato com a proposta de ensino de trigonometria com base no material histérlcol. A
sandlise dos resultados ocorreu mediante alguns critérios adotados por nos (categorias
iemergentes), tendo em vista descrever seu desempenho durante a testagem. Além.dfa
Ftodos esses procedimentos, j4 apresentados anteriormente, procuramos analisaras ativi-
dades de avaliagéo da aprendizagem, aplicadas pela professora da turma, bem como as
“notas obtidas pelos alunos na avaliagdo do rendimento escolar, realizada pela professora
‘r da turma, no periodo da testagem da proposta.
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SAS CONSIDERAGOES ACERCA DESSA FASE DO TRABALHO

- As modificagdes operacionalizadas
las ao nivel de compreensio dos estudantes. Diante dos resultados obtidos na testa

em vista as novas testagens, até que o
coim os estudantes do ensino médio. o o

De acordo com o planejamento elaborado previamente por nos, deveriamos efetivg
a lestagem de oito atividades que desencadeariam nos .estudos sobre funggg
trigonométricas. Porém, conforme o contato com as turmas e com a professora foi acop
tecendo, percebemos o grau de dificuldade em materializar completamente o que foi antg
riormente planejado. Diante disso, procuramos adequar nossa proposta ao conteldy
programatico e previsto na programagac da escola, sem perder de vista o contetido Mate
matico contido nas atividades histéricas. A partir das atividades, porém, procuramos ds.
senvolver a trigonomettia prevista no contetido da escola.. ‘

Apesar de termos alcangado um resultado bastante satisfatério com o grupo envo),
vido, podemos garantir que os alunos, de uma maneira geral, ndo tém nenhumaintimidada
coma leitura de textos e; talvez porisso, achem que para se estudar e aprender matema.
tica, N80 € necessario um envoivimento com leitura e interpretagio de textos, principal.

- mente em se tratando de leitura sobre a histéria da matematica. :
" Acreditamos que essa proposta pode ser desenvolvida com bastante éxito em qual.

quer escola e com qualguer turma, desde que haja um malor entrosamento entre o profes. |

S0 e 0s alunos, no sentido de criar um ambiente mais adequado para que as discussées
sobre o tema possam ocorrer de maneira mais produtiva.
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RELATOS; IDEIAS E CONCEPCOES DE UM EDUCADOR *

Cristiane Coppe de Oliveira
Orientador: Ubiratan D’Ambrosio
UNESP - Rio Claro

Re_sumo

Esse trabaiho consiste em fazermos uma sintese com falas de pessoas entrevista-
das na minha pesquisa de dissertagéo, tanto educadores matematicos, quanto parentes
e amigos de Malba Tahan e um breve comentario sobre a obra Didatica da Matematica
apresentando questdes que envolver possiveis mﬂuenmas das Jdé!as € concepgdes de
Malba Tahan para a Educagao Matemétlca

Palavras‘-Chay_es: _Ma_lba Tahan, Didatica da Matematica, Educagéio Matematica
Introdugédo |

~ “Malba Tahan pretendla construir um ser humano melhor epara
isso, escolheu a matematica.”

Helena Meidane

“"Creioquea aﬂrmag:ao acima expressa o verdadeiro desejo de Malba Tahan como educa-
dor. Seus ideais de ensino, a sua vocagéo de educador, passaram por um caminho de
humanizag&o da matemdtica no sentido de envolvé-la na realidade e no “todo cuftural” do aluno.
Escolhera matemética para construir um ser humano melhor foi a maneira de educar escolhida
por Malba Tahan. Vamos, portanto, selecionar algumas idéias e relatar alguns fatos, para
compreender, melhor, o que ele deixou de concepr_;:oes sobre o ensino de matematica.

Objetivos

A proposta desse trabalho € trazer uma nova reflexao entre os pesquisadores sobre
ique realmente, Malba Tahan lutou para que mudasse no ensino da matematica, em sua
poca, e as possivels influéncias de suas idélas para a atual Educagdo Matematica.

{

3
é

Relatos sobre Malba Tahan ~ O Educador

De acordo com algumas entrevistas que realizei durante minha pesquisa, seleclo-
nei algumas caracteristicas especificas do educador Mello e Souza.

Segundo 0 educador matematico, ex-aluno de Malba Tahan, Prof. Dr, Sérgio
Lorenzato, ele recebeu um “banho” de cultura com Malba Tahan, por serum especialista
em matemdtica, por ser dedicado e por gostar do que fazia, ele tinha uma dldatlca mulito
poderosa, prevista e planejada.

O sobrinho-neto de Malba Tahan, o professor de Musma da Usp, Pedro Paulo Salles,
afirmou que “Malba Tahan era reconhecido no meio da educagéo, ele era recebido em
muitas cidades, ele n&o parava de escrever, dar auia e viajar para dar conferéncias. Ele era
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x ebldo em universidades ( inclusive fora do R|o de Janeiro}, talava para turmas.do curso:
Frarmal, mas, no meio da matematica, dizem que ele ndo era muito acsito; porquenao era
& atematico € também porque ele queria .uma. matematica: mais -popular;’ portanto
manizada.” Salles tem uma visdo de que educagéo, para Malba Tahan é eminentemen-
Bhumanistica. Ele reforga.essa visfo, dizendo que Tahan, Gitava muito Peincard; auteres
ivolvidos com construtivismo ou com uma educagio como um procésso de'descoberta.
Ele faz uma classificagdo de alguns livros, tais como, Tudo é Facil; Diario'de l-acia e 0

igo do Bicho & Luz da Matematica, como livros de Educagdo Matematica:. &0+ o
O Prof. Dr. André Pereira, netc de Tahan, afirma que ele, na verdade, resolveu apre-
antar uma ferramenta, para mostrar que nem tudo aquilo que os matematicos fazlam, era
batematica, ai veio o Beremiz Samir, no mundo de fantasias, esperando as solugdes mate-
atlcas Para Andre, a humanizag8o da matematica vinha trazer um conflito com a mate-
atica vigente, pois ele tinha uma outra maneira de vere de pensara matematica. -

. Para a professora, educadora matematica e ex-aluna da Malba Tahan, Estela
¢caufman, uma das grandes contribuicdes de Malba Tahan era uma preocupagao,que ele
nha a cada nova turma que ia trabalhar. Ele tentava achar as respostas para as questdes:
‘quem ensinar? (conhecer seus alunos como pessoa); O que ensinar? ( o que ensinar de
iontelido matematico de acordo com as respostas da primeira pergunta); Como ensinar?
(Metodologla adotada) e Para que ensinar? (0s objetivos que ele esperava atlnglr)

O professor Chafi-Haddad, ex-assistente.de Malba Tahan, expressou suas lem-
tangas sobre Mello e Souza, dizendo que a preocupagéo central de Malba Tahan era
émpre com a didatica da matemdtica e que uma de suas caracteristicas marcantes €
ue ele ndo admitia que um professor formulasse problemas dificeis e sem significado.
Meidane (1997, p.144), afirma sobre Malba Tahan,

“Critico intransigente das autas monétonas e do “algebrismo” ~ expressao que usa-
a para indicar propostas que dificultam desnecessaria e deliberadamente a matematica —
rava toda sorte de estratégias para manter vivo o interesse dos alunes: E clarc que, sob
forma de “receitudrio”, muito do encanto fica como que ofuscado pelo excesso de expli-
agOes e detalhes - o artista inconsciente de sua arte; a filosofia lida com conceitos, a
rte com formas sensiveis e concretas(...}, como por exemplo, prescrevendo normas para
forma de vestir ou de se sentar (ou melhor, de nunca sentar-se) do que ele chamavaum
iBom Professor {com mailscula).”

O educador Malba Tahan retratou, em sua época, um pefil pratico profissional que
- condizia com as caracterfsticas e os “apelos” pedagdgicos que apresentava em suas
bras. De fato, quer na sua postura e ética profissional, quer na sua "roupagem” de Malba
1 Tahan, quer na ministragao de palestras e conferéncias, quer nas citagdes de humanistas
"‘ ' 'em suas obras, quer nas suas concepgdes sobre o método da resolugéo de problemas,
# quer nas suas brigas ptbticas emfavor do ensino da matematica, quer-na metodologia
i usada emsala de aula ou guer no combate especifico do “algebrismo” , Malba Tahan
-- deixou, em sua época, um marco de perseveranga e resisténcia, que hole direta ou
¢ indiretamente, se reflete na educagdo matematica brasﬁelra ;

Algumas idéias e Concepgdes da Obra Didatica da Matemat:ca

i

A obra Didatica da Matematica, aborda temas sobre 0 ensino de matematica, tais
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Concsito e importanciaida matsmatica, o algebrista e o algebrismo, finalidades da
atematica no curso secundério, fatores que interferem na aprendizagem da matematica,
ﬁha_témética e a vida, procedimentos didaticos, o método de laboratdrio, 0 jogo de classg
suas finalidades, dentre outros. O educador matematico, Anténio José Lopes Bigode,
- afirmou em uma das entrevistas que realizei durante minha pesquisa, que ficou perplexg

com o fato que o livro esta falando o que a gente esta falando agora e que o indice do livrg

Didatica da Matemaética é uma sintese de alguém que conhece matematica, que conhecg
didatica da matematica e tudo o que foi desdobramento da obra de Piaget e Vigotsky
encontramos no livro, mas-néo com uma roupageim de teoria, comuma roupagem do bom
senso de um veiho professor. Esse, talvez » S€ja o fato mais interessante das idéias
presentes no livro. Malba Tahan mesclava suas idéias com as leituras que fazia e com
concepgdes e experiéneias de educadores, de matematicos e de professores, na maiorig
das vezes, desconhecidos. Vou apresentar algumas idéias que considero relevantes, pre-
sentes nos dois volumes da obra.

A Imagem do Professor (volume 1)

- Malba Tahan questiona sobre a ima
ca, e emalguns casos até hoje,
afigura do matematico que

. (...} para muita gente, é um ser estranho, fora do comum, N4o se interessa pela
beleza da arte; ndo pratica os voos da imaginagio. Eternamente distrafdo, passa a vida
indiferente a tudo, retido naquela pris&o gradeado de simbolos e figuras, onde se compraz
em viver. No meio de tanta emogao, sé ele ndo vibral ...”

Tahan prossegue sua fala dizendo:
“Néo pode haver mais falsa imagem. No entanto, serve ainda para representar o tipo
tlo matematico, tal como o caracterizam os desafetos da nossa bela ciéncia.”

. Tahan (1961, p.59) revela sua opinido sobre a imagem denegrida da matematica e

do professorcom a seguinte afirmag&o :
: “Ameu ver, a desestima que h4, pela nobre ciéncia dedutiva é obra de um inimigo
roaz e pernicioso; um inimigo que & para o matematico o que a broca é para o café, a
lagarta para o algodsio, e a sativa para todo o Brasil. Esse inimigo perigoso e implacavel é
0 “Algebrista”,

‘. \". Algebrista e o Algebrismo (volume I)

Tahan (1961, p.60), afirma sobre a mentalidade de um algebrista: -

“Na inépcia para chegar a conclusdes (teis ou interessantes, inventa problemas
obscuros, enfadonhos, incriveis, inteiramente divorciados de qualquer finalidade préatica ou
tedrica; procura, para resolver questéo facilima, artiffcios complicadissimos, labirintos
extravagantes, tropegos sem o menor interesse para o calculista.” Ele classifica o profes-
sor algebrista, dizendo, que o mesmo, “afasta-se por completo da realidade e parece
inspirado pela preocupagao constante de torturar seus alunos com problemas absurdos,
trabalhosos, ou com equagdes dificilimas, atulhadas de denominadores e com largo sor-
timento de radicais, equagdes que afinal nao oferecem utilidade alguma.” Tahan (1961, p.
61} € mais incisivo em suas afirmagdes, dizendo que o algebrismo & _

“Tudo que o professor apresenta, em Matematica, fora dos ob-
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gem do professor de matematica, que na épo-
nao € muito apreciada. Tahan (1961, p.59), afirma sobre

jetivos reais dessa ciéncia, coma finalidade tnica de complicar, ]
dificultar e tornar gpscuro o ensino da Matematica. .

Malba Tahan cita um exeniplo.de algebrismo com o seguinte problema:,

. h .

T L s .
“Um quitandeiro dfé‘fg'bujy. 1855 macds em qualro caixas cujos
volumes séo inversamente proporciongis aos numeros 6, 8, 12

e 15. Quantas maggs cofgcou.em.cada.uma 20 '
- Nainterpretagdo de Tahar;_'(.j,gga ' P;@j,)eg;,r‘a?~5%.eﬂ$;quag no eﬁnur;ma:p, n’(n;;n:r_ ;r:](::[ﬁ:r'
%0 sobre o tamanho de uma das. quatro caixas. Qv‘,qqlitandelro nao 'bo Otiga > 8 encher
iéraimente-as quatro caixas com as.1855 magas. Devera, apenas, distribuir as mtegnhai)n "
juatro caixas. A Unica condig&q,, QQ)I@IT}_F(!):,S‘[:‘Q,ldQ; problema, é(_gge essaz canéasue oS,
espectivos volumes inversamepte propeicignais a quatro.ndimeros da 081'86'3 1o vl por5
erdo esses? As quatro caixas prﬂdgm.setzeﬁqpymeg,_ c_abendo, na rgenoxl', e (-Q:aix,as a
xemplo. O quitandeiro, nesse c_ag%J?t?:_c.j_\j@id.s:tr_lb.uq af 1855 magas pe ast qual itandeiro)l
ontade. Cada caixa podera rece'be'r_.do,tgta_lgado,. onimero de magas queele (o qu e )
iser. O nimero de solugdes do problema (dentrp da hipctese que for_mula'mo_‘g) rjaoscm a? 2
erinfinito, mas é muito grande. O certo seria @spensar 0 quitandeiro, distri L:jir % > s% S
glas criangas do bairro suprimir as guatro caixas, & .psrg%o;,3 a;p;egilsé .“sem rodei | |

ias: Dividi umero 1855 em parte proporgionai , 8, . o
?n'tlisl:f;; I(j;ggllr,opr? 129), indica algumas medidas para se combater o alge.b.ns.mo. _

“1) Revisado dos programas,

2) Apresentag¢ao analltica dos programas; . .
3) Regulamentagéo rigorosa das_ provas escritas e orais;
4) Supresséo das unidades inusitadas;

5) Supressac dos problemas em falso;.

6) Limitagéo do calculo algébrico.”

: Jogos de Classe {volume II)

i i ! te em seu dia a dia. Ora
O jogo na vida de Malba Tahan estava sempre present
ogando "jB?idge" com 0s amigos, ora jogando no bicho, ora analisando em suas cbras, 0s
! jogos & luz da matematica e ora propondo-os € aphcqndo-os em sala fj? aula, .
Tahan (1961, p.183-184) destaca, no caso particular da matematica, as seguinte

- finalidades praticas do jogo de classe:

. ;‘1) Desperta a simpatia pela matematica: o jogo de classg faz com que o ”aluno__(sen;

aptidao matematica) perca, por completo, qualquer sentimento de aversgao port(?s:s

ciéncia. O aluno, treinado no jogo, interessa-se pelo resylltado d‘a partida, pelas vi q?as

de seu time (ou pela vitéria) e passa a gostar da matematica. O jogo de classe dignifica

: a Escola. ‘ X o

| 2) Calculo mental: o jogo de classe, aplicado & matematica, desenvolve no alulno certa
agilidade mental. O aluno adquire acentuada habilidade para o célculo mental— o qge
& de grande utilidade paraa aprendizagem. : A

3) Cultivo de imaginacao: cerlos jogos visam especialmente o cultiv

o dalimaginagéo e
tornam os alunos vivos e desembaragados.” . :
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Bec[eagoes Mate-matlca s (volume 1)

Sobre as recreag;oes matematicas Tahan (1961, p.210) escreveu:

“Dentro da. moderna orientagéo do ensino, cumpre ao professor conhecer algumas
recreagbes matematicas, pois tera, muitas vezes, necessidade de aproveita-las para motivar
seus alunos e tronar mais agradavel e Interessante a aprendizagem da ciéncia.”

Dentre as recreagbes apresentadas por Tahan, vamos considerar Os Quadrados
Mégicos' A finalidade Didatica do Quadrados Magicos, segundo Tahan (1961, p.224) é de

“interessar os educandos na parte histérica da matemattca Mostrar a relagéo entre o
Folclore da Matematica."

Ele explica 0 que ver a ser um quadrado magico:

“Tomemos um quadrado e dividamo-lo em 4, 9 ou 16 quadrados iguais a que cha-
maremos casa. Em cada uma dessas casas cologuemos um nimero inteiro. A figura
obtida serd um quadrado magico quando a soma dos nimeros que figuram numa coluna,
numa linha ou em qualquer das diagonais, for sempre a mesma. Esse resultado invariavel
& denominado constante do quadrado € o himero de casas de uma linha é o modulo do
quadrado.”

Sobre a histdria dos guadrados méglcos Tahan diz que é obscura sua origem.
Segundo ele, “na india muitos reis usavam o quadrado magico como amuleto; um séabio do
lemen afirmava que os quadrados mégicos eram preservativos de certas moléstias. Um
guadrado méagico de prata, preso a0 pescogo, evitava, segundo acrenga de certas tribos,
o contagio da peste.”

o Vemos, portanto, através dos temas explorados acima, que a obra Didatica da
Matematica expressa idéias de um educador que gostaria que suas concepgdes auxilias-
sem os professores na diffcil tarefa de “ensinar’ e iluminassem os caminhos do ensino-
aprendizagem da matemdtica, tornando-a agraddvel, divertida e curiosa.

Conclusao

Através da sua postura de professor, da sua maneira de ver a matematica, das
" criticas severas ao algebtismo e da humanizagéo da matemética através da figura de
‘Beremiz Samir (O Homem que Calculava) Malba Tahan revelou idéias ousadas e umtanto
quanto inovadoras para a sua época, apresentou propostas de ensino de matematica que
se confrontavam com as propostas vigentes e fez de suas concepgdes um alerta para
tornar o ensino de matematica mais significativo e vivo.

Considero a obra Didatica da Matemética uma espécie de certificado de que muito
do que se fazia no ensino da matematica, ndo condizia com as idéias de Malba Tahan,
tanto que, expressava o que ele considerava cotreto e mostrava vantagens e desvanta-
gens de todos os processos que propunha como método.

A imagem do professor de matematica € -algo ainda questionavel. O que é um
matematico? Ser um matematico é o mesmo que ser um professor de matematica? Para
Tahan, néo. Ele sabia da diferenca entre formar matematicos e ensinar matemética.

Temos ainda, enquanto professores de matematica, extrema dificuldade ern tratar
0s contelidos matematicos de forma mais diversificada, desvinculada do que chamamos
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‘matematica formal. Temos pleno desejo de que 0 contetido ministrado por nés, tenha
gnificado para nossos alunos e seja verdadeiramente vivo em seu contexto., Problemas

Bropostos pela maioria. dos professores de matematica.

“- -Buscamos, alravés dos jogos, de classe ou néo, elementos que incentivem e mo-
[vem nossos alunos para o aprendizado da matemética com prazer. Temos, por Vezes
objetivos e finalidades até mais amplas do que as apresentadas por Malba Tahan. -

- - Asrecreagdes matematicas, a importancia da histéria para a significagéo no ensi-
ip.da matematica sdo temas ainda pouco explorados que requerem uma pesquisa mais
éﬂcaz e aprofundada do que realmente tem funcionado como recurso dldatlco pedagégi-

¢,
InquietagBes e buscas como essas nos deixam, enquanto educadores matemati-

res Ele divulgou suas idéias na esperanga de que algo novo e pratico surgisse no ensino
da matematica através de suas concepgdes, De fato, buscamos, atualmente algo seme-
Ihante aisso na Educagdo Matematica. Inspirados ou nédo pelas idéias de Malba Tahan
de__sejo que esse trabalho levante uma nova reflexdo e esteja em concordancia com as
seguintes palavras de Helena Meidane:

. “Espero que os professores de matematica que compartilham comigo o aprego por

#'essa disciplina e a desolagéo de sabé-la tdo malquista dos alunos possam se beneficiar,
7 como eu, do vivo entusiasmo com que me contagiou o Vendedor de Esperancas.”
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mo ¢ das magas estdo muito presentes ainda nos livros dldatlcqs e em exercm:os .

os semelhantes a Malba Tahan , no que podemos chamar de inquietacdes de professo-
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CRENGAS DE PROFESSORES E SUAS TRANSFORMAGOES

Rutgers, The State University of New Jersey

O Problema

.Idéias se relacionam, a cada enfoque num determinado assunto outros assuntos |

parecem convergir. A escolha deste tema foi resultado de anos de trabalho com professo- j'i’ghvestiga trés professoras, suas aulas durante um periodo de tempo, suas crengas, seu.

res e da observag&o de que muitas vezes a pratica, a crenga e 6 discurso eram diferentes,
diferenciados e até mesmo divergentes. Embora curriculo seja assunto de varios traba-
lhos de pesquisa, assim como sua implementagéo, da mesma forma que alunos, profaes-
sores e crengas de professores, a inovagao aqui é avideografia e as relagdes que estamos
levantando a hipétese de acontecerem. Em educagio muitas idéias se relacionam, estas
_ idéias: curriculo, implementag&o de curriculo, professores, crenga de professores e apren-
dizes estdo, de fato, relacionadas. Ao se iniciar um trabaiho de pesquisa sobre uma
delas, acabamos nos aprofundando e as outras naturalmente vio surgindo, a o

aprofundamento sobre elas também se faz necessario. Em 1998, no Rio de Janeiro, Bra- |

sil, algumas escolas comegaram a colocar em pratica, ou melhor, tentar redirecionar seus
curriculos segundo os parametros sugeridos pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Acompanhamos durante duas semanas, num total de seis aulas cada, trés profes-
sores @ seus alunos.
Em particular, o presente estudo focaliza a crenga dos professores sobre como
alunos aprendem idéias mateméticas, o planejamento da agédo pedagégica, a agéo peda-
_Qogica, a avaliagdo posterior da agao. Os professores tornam a discutir suas avlas apos
‘reflexéo sobre um video realizado durante a agéo pedagdgica. Algumas mudangas foram
verificadas em suas crengas depois da andlise de videos de suas préprias aulas, e no
decorrer da realizagéio da pesquisa,
Os PCN n&o sdo um curriculo imposto, e sim sugestdes sobre o curriculo, em
ambito nacional, abrangendo todas as disciplinas lecionadas do Ensino Infantil ao Ensino
Médio. Os professores, objeto de nosso estudo, estavam trabalhando idéias matematicas
sobre frag8es, multiplos e divisores e Geometria. A pesquisadora entrevistou os professo-
. Tes, observou as aulas, e analisou o trabalho dos alunos, assim como o planejamento dos

Rrofessores, o video de suas aulas e suas andlises sobre esses videos. Outras entrevistas
foram feitas com os professores. Uma das professoras “desistiu” de participar da pesqui-
$a, 0 que também foi objeto de estudo.

Na fase de andlise, os videos foram assistidos e analisados por cada professor, por
grupos de professores, efou alunos de pos-graduagdo e pela pesquisadora. O objetivo
desse estudo é estudar o que professores e alunos estéo realizando nas aulas de Mate-
matica, durante a fase de implementag&o dos PCN. O estudo pretende focalizar especifi-
camente, o efeito nas crengas dos professores, antes e depois das aulas, assim como
antes e depois da sessao de video e sua respectiva andlise. Esses efeitos necessitam ser
apontados, porque precisamos saber mais sobre o que acontece nesse perfodo de transi-
¢80 entre a impressao do curriculo e sua real implementagao, entre uma teoria, um discur-

80 € Uma pratica. Sfo esses componentes relevantes para que compreendamos como e
porque aprendemos,
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Histérico

P
b

.. Pormais de duas décadas trabalho coma comupi.dade esgolar -“oif“o fggiJE{U@_‘.f?l';
eéénvolvendo e implementando programas de Matematica baseados emy "_”_OYF’S O-u-rfml:-’f _

" Em 1976 trabalhei no Laboratorio de C.urnculos, o.nde pgla prlmelra.vez!envglw.-me o
It iamente com esse tipo de trabalho e cantinuo epvolwda ateﬂ hoje. Nesse per[odg—pgrde.—
Ireue cada um a seu modo faz uma leitura, uma interpretagao, uma aqomodagao entre
Ugs crengas e valores e as novidades que aparecemno cenér‘io edléc;cnctmal. Etsesﬁw ﬁﬁgi
fdperiodicamente se modifica, uma vez que a politica educacional dire g;neEr; e influen-
ja‘da ‘pela governamental, e os governos mudam a cada quatro ou seis anos.

o
Puted

. S
strabalho com seus alunos, e o trabalho de seus alunos; e corr}q cada um desses aspecto

Hiafluencia o outro..

A partir de 1989, com a implementagéo do NCTM, os Estados pnidos initt:iog_ m:tqz
Jma vez este processo, e muitas escolas encontram-se em fase de implementagao

“dhoje. Na Europa, acompanhei o processo de implementagéo na Franga, na Espanha e em

- ; s ive-
p ortugal. Tanto a lei LDB/96 assim como Parametros Curncularss Nacugnn?fsﬂn:g!:cs))n:l" A
: - ! i i emos .
2 influé nhola, em muitos trechos perce ‘tor
am uma forte influéncia espa , . D o oo piiblics, 0
f' bli aracterfsticas bem distintas 2, 0
e publica na Espanha apresentac : . r e
nﬁgsngo nao acontecendo com a rede particular. Embora na Espanha toda a “reformulag
’ i i cola publica. N
ha sido escrita se pensando na €s _ o
wlen Esse redirecionamento implica em mudancgas metodobléegtli?liz, Slr:: g:gocu_
des filosofi i ifi angas nos ob] ,
' as. Mais especificamente mud . re
e ol enci fet diretamente os conteudos a
' 3 ili eténcias que afetam
acao com habllidades e comp que tevdos
zegem trabalhados da mesma forma que |mpl|c3am em muddea&g;:;r;\t;c;mo o tos.
o &o. inados. Aqui o foco é 0 ensino . :
teldos, em geral, sdo-ensin : ¢ 0 e N rom aaquidos
' i ditar que memorizagao e m _
sor de Matematica deve acre ! : 30 € B0 B e ol
5 ' i matica, a orlentagéo é que envo
Ao fazem parte de ensinar Mate ,aor : senver
\rflimento depidéias matematicas, a construgao dos conceitos, e a contextualizag
55 da resolucio de problemas, ' _ o
atraveDe acordo gom o NCTM que procura ser implantado desdfa 1?82,02(12 nl%;:]a:jc(i) s
i ituf i i ui esta
idos; tituida por aprendizes ativos, aq
Unidos; a palavra aluno foi subs : O o ores procu.
" em aprendizes ativos? Alguns p :
smo, mas como transformar alunos iz vos? / roow
.msn escutar seus alunos. O que se escuta, o explicito, o |_mphc1to, 9subentend|g§, e(rqce—
o do, 0 que gostariamos que pensassem, dificit concluséo. Professores p

estao pensan : : ajuda-los
T bem q?;e precisam compreender como seus aprendizes ativos pensam para 8

i

i

i)

[ idéi ematicas. o
g adamente a incrementar idéias mat ) o
: adequA percepgao de como melhor se implementa uma reformuiagdo em educagao

i i tagdo do curriculo, outros com a
4 Uinica. Alguns se preocupam mais com a implemen ) ' '
?o?n::;éo d%s profegsores, como & o caso do MAPS (Mathematical Project with Schools)

i tgers University. ) i
desenvolwdoggﬁ ?; Egrasil de acordo com os parametros curriculares (1998) propaga-se

ue i as baga-
que o ensino deve ter como ponto de partida 08 alunos. £Em outras palavras, su g

3 ¥

.zagem.
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esquisa sobre trabalhos relacionados com o p'roblema aqui levahtadd foi feit
5 a

mitrés linhas! pesquisas sohre formagéo continuada de professores pesquisas sobre
L] 3 0

e do v g?r(])e?r?bsruads aulas: ereflexdes s_obre suas préprias estratégias.
orofeseund s,ua o do a equipe de pesquisadores, concluiy que a crenga dos
vt do e de?/ " ape agogica mudam ao incorporar um modelo teérico onde g
o Nesse'es'tuger f?Jto pelqs professores baseia-se no que seus alunc;s estéo
pensa nUr.'n toss Iétivo l\(I)’ eles (Lubmskl'and Jaberg, 1994) analisaram doze aulas, distri-
B - Nossa pergunta ¢ ¢omo um medelo tedrico pode ser incor ’ d

Prof:sr:;%? en;ostram esta incorporagéo, ou esta nao incorporagéo poraco.
cultura oo valoré Ssz%l.;ndo _l;errenoud (1999) sfi0 0s mediadores e intérpretes ativos das
i8S profieaionaiores @ S saberes.em trimsformagéo. Para tal ele aponta dez competén-
bl g ! ?en:is as trar.usfo_rma.goes do oficio de professor: 1. Organizar e animar
o aagoes d disF,J .t_zagem, 2 Genf O progresso das aprendizagens; 3. Conceber e
Gors o o trabicislo l_vgs _lqe diferenciagio; 4 Envolver os alunos em suas aprendiza-
Informar o enepalh i 5 Brabalhar em equipe; 6. Participar da gestao da escola: 7
dlomas Guemn ot proﬁsgéals-’m' Ser\{lr-se de novas tecnologias; 9. Enfrentar os devere's é
pedagdgica dos-professoroés é}gilggtsr;sgsr %p;réi;(;rgﬁéotqrofl:ssional. e daagéo

fagd : petencias profissionais.

8 Ston ::g:ﬁ%% Ss?b:;e N;l)aer;guntas dos professores foram desenvolvidas por Dani Pantozzi
e do o es'tim l ino and Maher (1 99.4), € mostram que uma interveng:é,o apropti-
6% o o fizel: a 0s alunos a produzir suas proprias idéias, utilizando justificati-
C&m Pl Zzeram ou o gue esta\{am fazendo. Professores necessitam a d

S rar ggérlguntas para que seu objetivo seja alcangado. proneer
o domagiis aUI)ar:Z[;onr}'dendo a? Schofield, Eurich-Fulcer and Britt idéias sobre o desa-
polo NOTM o as de atematica, declara que para que o tipo de mudanga sugerida
e ooon ) neas dos professores precisam mudar. Davis aponta tré G

! S encia geral por parte dos professores a mudangas: e

(a) o desejo de manter controle da classe, 0 que para muitos ifnplicé diretamente

resolva: i ' i
é-las. (b) a confianga na pedagogia anterior, que postula que esse é o linico modo de

se proceder (¢} uma falta de
recursos = .
alunos”. .  para obter uma ades&o voiuntaria da maiotia dos

Os vi ' | |
)s videos realizados mostram algumas destas razdes apontadas por Davis. O
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jprio professor, ao analisar a fita percebe sua agdo divergente da agéo planejada, e da
A0 executada. o

Desenvolvimento de Idéias Matemdticas ‘ , . L
‘Pirie and Kieren (1991} caracterizam o crescimento da compreenséo como um
icesso recursivo, dindmico, multi-direcional e ndo-linear, © modele de Pirie & Kieren's.
fntesenta o crescimento da compreenséo através de oito camadas potenciais: saber
il imitivo, primitive knowing (PK), imagem criada, image making (IM), imagem apropriada,

Mage having (IH), percepgao de propriedades, property noticing (PN), formalizagéa,
‘malizing (F), observagdo, observing (O), estruturacéo, structuring (8), e invengao,
ventising (1). : _ ,

- Alguns trechos de video foram selecionados para mostrar algumas das camadas
tenclais do modelo de Pirle & Kieren. Os professores tiveram dificuldade em identificar
camadas, especialmente durante a agao pedagdgicd. '

Zi. “Apessoa ao entender uma ag&o, de certa forma, age elaborando fatos prévios e
ptegrando-os no sentido que eles passem a fazer parte da agfo conhecida’”.

. Kieren and Pirie (1994) enfatizam a necessidade dos professores escutarem cuida-
gosamente aos seus alunos, como recurso chave para saber que conhecimento seus
%glunos.estéo produzindo. Para esses autores, o conhecimento matematico esta sempre
¥em processo de construgéo, reconsideragéo e revisao. - T

%‘“ *.O"barulho® de alunos discutindo uma proposta de trabalho muitas vezes impede ou
“dificulta a escuta do professor, mesmo usando videotapes. o

Elaboragédo e Implementagao de Curriculos _
- De acordo com Cuoco, Goldenberg and Mark (1996) muito mais importante que
dpicos matematicos especificos sdo habitos da mente, pois através deles cria-se novas
déias mateméticas. Esses autores também sugerem que o curriculo precisa ser organi-
7ado em torno desses habitos. Alunos que adquirem esses habitos serao investigadores
“de padrbes, experimentadores, analisadores, pensadores, visualizadores, conjecturadores,
e imaginadores. Provas e explicagbes podem consolidar investigagbes. Esses autores
ambém enfatizam que alunos precisardo tomar decisGes mais tarde em suas vidas numa
srealidade social que hoje desconhecemos, pois estdo inseridos nesta sociedade em pro-
“cesso de mudangas aceleradas. Mais um motivo para que nossa preocupagéo maior seja
“ajudar nossos alunos a desenvolver modos matematicos de pensar, no sentido de saber
como utilizar novas tecnologias, para resolver situagdes inesperadas, a Matematica ad-
quirida possa ser utilizada como ferramenta poderosa. : ‘ _
g Schoenfeld acredita que o curriculo deveria basear-se em provas, ele descreve a mate-
. matica que alguém conhece, como aquilo que aquela pessoa faga matematicamente, no
ugar de listar itens que a pessoa “sabe”. Na organizag&o de um curriculo, Schoenfeld (1994a)
¥ salienta-a necessidade de identificar o que realmente importa do contetido tradicional, en-
* quanto envolve os alunos significativamente, ativamente, reflexivamente com a Matematica.

Queestdes a serem investigadas :
+ Qual a expectativa dos professores sobre a aprendizagem de seus alunos, antes da aula?

+ Que observagbes s#o feitas sobre o trabatho dos alunos apés a aula dada?
+ Como a percepgao dos professores investigados se modifica depois de analisa-

~ rem o video de suas proprias aulas?
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representagdes serem certas ou erradas. (Davis 199'7) : R
 Afternativas para o ensino da Matematica nao sdo mutuamente exclusivas; a‘ﬁllés‘.
ositivas, individuais, em grupo, experimentais podem ser alternadas ou até mesmo;
Hem dividir o espago de uma mesma aula. P
-A conjectura levantada por Speiser é que a linguagem do professor seguindo &
te de seus alunos, ndo é necessariamente a linguagem dos alunos seguindo suas
prias mentes. Essa conjectura e idéias correlacionadas a ela constituem uma visac
srgente sobre aprendizagem matematica. :
i, Uma vez de posse de uma teoria sobre 0 desenvolvimento cognitivo, essa teoria
e ser a base para o desenvolvimento de um curriculo. Hoje em dia, videos possibilitam
ia melhor observagéo sobre alunos em ambiente escolar, colaborando para reflexao e

sanvolvimento de uma perspectiva tedrica sobre como alunos produzem suas

%jas.(Duckworth 1997) P
.- Papent, por exemplo, enfatiza a necessidade de existir uma colaboragao intelectual

re quem ensina e quem aprende, O mesmo anteriormente dito por Polya que reforgou a

preenséo do novo através de uma associagao com o velho. Buscam ambos em que
ndigbes a aprendizagem se da e que tatores podem contribuir para que isso ocorra. Davis
1996) chama essa relagéo com o conhecido anterlormente de paradigma de assimilagao.

. Met'o'ddl@gia‘fg-a;": CRTL e —
A pesquisa proposta é um estudo de caso de tras protessoras, duas delas de ,
T um .

Videos foramc '
oletados durante d ;
1998. Seis avias d € duas semanas no inicio do segund -
. . o
e cada turma, abordando diferentes assuntos, tais gomo fﬁsc,gceftre. ?9
» maigt

tdes norteadoras ali
para andlise do video, e
. as. , embor. isti ]
sem feito relatérios sobre as aulas dadas " anies de assistirem aos videos. A ives| 3
Professoras ¢ 50 di ,
omformagao diversifi '
) icada ofer i
cipar dose s comfon i eceram-se voluntariame '
feas, paraes 0.A qnallse dos videos também foi feita Por uma equi by it
, Por grupo de estudo de professores AP de pesquisado
primeira entrevista do ' Pedac
& formach em Biotag e ecci:ulmenta queT, fe; normal e estd terminando Pedagogia. T
o Eduoacae Matemé\ti EI‘ alista em Tecnologia da Informagio e esta fazendo m e
o Mateo ate entrg\?i. tatem bacrharelado em Ciéncia da Computagio e Iicen?:s'trtado
A divorcidne oy fof as fgram gravadas, transcritas, e analisadas posteriorrr:z l;ra '
orofessores. o aia Je o ;2?(5:2? n.c]jerss:l:ls profesgoras representa o que ocorre e e:tsa '
B orchs, © preciso certo tipo de generalizagdo, ac nos referirmos|-
As aulas fora j
otV O oot orE ?ef?bno?ssc?osfgieeacojg% com o planejamento feito no inicio do ano|
scolhido segundo a distribuica
ribuicio de conted
tdos pelg

Significagdo
Uma das contribuigdes desse estudo é descrever o que acontece na sala de aula,

través da observagéo da pratica pedagogica dos professores. Muitas vezes essa pratica
bastante dissociada da teoria, aquela verbalizada pelos professores e aguela naquato

urriculo se baseou.
.. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) geraram expectativas nos professo-
rdagens, como estabelecer as conexdes

es. Novos contetdos matematicos, novas abol
tdes que rondando as mentes de educa-

ara a devida apropriagdo do sugerido, sdo ques
ores. £ importante que se saiba se professores percebem, e como percebem as idéias

matematicas produzidas pelos seus alunos, e o que essa percepgéo pode acarretar em

e “clipes” das aulas foram transcrito
pudesse ser feita S para que uma andlise mais detalhada e profunda | “suas cren
_ . ; ¢as.
fessoraé vah,dade da analise seré obtida pela triangulagao, comparand . Um estudo sobre 0 que pensa o professor auxilia uma escolha de glternativas
» PEIa pesquisadora, por professores em treinament anue:la feita pelas pro- | »provocativas de mudanga em suas idéias, e em suas crengas. Esse estudo ir4 se deter
' Depo Depois de cada aula, a professora escreveu sunag’ e alunos de pds-graduagdo. | inicialmente em como os alunos pensaram, para depois entao analisar a reagéo dos
N I'EDOIS recebet_l o video das aulas com questdes para se 'mpreSSOes. sobre a mesma. | ; professores. O fato de o professor examinar sua prépria pratica nos mostra como, de certa
video fosse assistido. rem respondidas depois que o | - forma, poderia ser trabalhada a conscientizag@o por parte dos professores de como idéias
f matematicas sdo produzidas e compatiilhadas por seus ajunos.

Essa conscientizagéo pode ser uma ferramenta para o professor centrar suas aulas na

Centralizada n i
0 ensino de uma ifica idéi o
especifica idéia matematica, na qual os alunos sers ol
do redirecionamento proposto pelos PCN.

(<] y ada aUla Ol Od i i ifi
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A Unibape po PensAMENTO ARITMETICO

Pedro Franco de S4
Orientador: John A. Fossa -
UEPA/JUNAMA/PPGEd-UFRN

Na Matematica trabalhada no ensino fundamental a resotugé9 de problemas arit-
aticos ainda é causa de muito fracasso dc?s educandos e frustrag:ag aqs'p.ro_fets:rgrislj )
lsto que a resolugdo de problemas aritméticos clug comeca na§s serleg |n|c.|r?1|:ir0 rlau)
Fhveria ter, sua culminancia na primeira fase do '3— qc_lo (antlga.s sériedo pri bse?'v )
os problemas gue envolvem niimeros fraplonarlg;s,.?ntretanto, o que scla Z sone
#iue nesta fase a grande maioria dos alunos alpga fem d|f'|culdades em resod\{d P ople-
#Ras com nlimeros naturais, sendo que essa dificuldade é aumentada ame 1: aqg 200
oblemas envolvem numeros fraciondrios. Para tanto podemos buscar as in or;nag o
esentes em FRANCHI (1995), CARRAHER (1.993)," DAM (1 9_92); RABELO (_199 m) e:e o
Fhutros gue tratam de investigar as diferentes situagGes que cwcyndam 0 mgg :ra' go o
tesolucio de problemas se desenvolve, procurando obter subsfdios paraa e ¢
ternativas metodoldgicas que viabilizem o ensino de-matematlga.

No ensino de Matemética é comum os 'profess_ores queixarem-se de que s;us_
Shunos sempre perguntam qual é a operagdo a ser reahzadg na hora d(? resol\ller proe :s
%has com nlimeros naturais ou racionais. Algumas obfervagoes informais revelam qu o
ficuldades com os racionais t&m origem na resolugaqdos problemas com na&urla;ls nqS 19
nvolvem a combinagio de operagdes aritméticas. ’D|zemos quea l'Jnlda.dczI o Pe el
ento Aritmético (UPA) de uma pessoa esté con'strwde‘l, quando & e\nde_ncla a a capaci-
ade de resolver problemas com naturais descritos acima. :

i

A pergunta que gueremos responder éa seguinte_: s
0 Zug faz c?am que uma pessoa construa a Unidade do Pensamento Aritmeé-

flco?

2- Abordagem do Problema . .
‘Para responder a questdo acima faremos uma abordagem com as seguintes eta

2.1 - Analisaremos o nivel de construgao da U!—’A de professores do 2° cg:lc()j. .
i Nesta etapa usaremos o questionario, como mstrumlentq de coletell ctie _af o?ri é-
= i:c:jual sera composto de duas partes, uma de dado_s ;?gssoa_lg, visando coletar in e
f-"igﬁes sobre o tempo de servigo ,formagéo e texto didatico u}nllzado e outra comp?s o
gproblemas de Aritmética para verificar o nivel de construgao da UPA. Para} ana Isa:nre _
““dados faremos uso de técnicas da Estatistica descritiva a fim de obter corre ag:oeseeeste :
“"'os dados pessoais e 0 desempenho nos problenjuas propostos. Acredlta(rjnos qtl; ) este
?procedimento é 0 mais adequado por-permitir analisar o desempenho dos docent

terque esta nas sua salas de aula. O questionario a ser aplicado com os professores &
oy : _ !
. 0 seguinte:
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Caro Colega,
Este mstrumentfj tem como objetivo obter informagdes para um estudo que contribuird
para a superagao dos obstéculos de ensino e aprendizagem da matemética, encon-

trado por professores e alunos durante as atividades de saia de aula. Nesse sentido

sua colaporagéc") é de grande importancia para o bom éxito do mesmo. As informa-
¢Oes obtidas terdo um carater confidencial, ou seja, sua identidade sera preservada.

. Desde ja agradecemos a sua colaborag¢do com o nosso trabalho
Cbrigado! : '

|- DADOS PESSOAIS

1 - Instituigéo (onde trabalha); . :
2—Nome:; ldade -
3~: Municipio Data; Sexe

4~ Escolaridade (marque a sua maior)

{ )Ensino Fundamental (12 grau) incompleto, Série:
() Ensino Fundamental (12 grau) completo
(- ) Ensino Médio (22 grau) incompleto. Série:
{ ) Ensino Médio (22 grau) completo

{ )Ensino Superior (incompleto). Curso: Série:

{ ) Ensino Superior completo, Curso: Ano da.Conclu'séc
5—Tempo de servigo como professor? .
6 - Série (s) em que esta lecionando atualmente?

7 —Quals as séries em que geralmente voceé leciona?

" ll- QUESTOES

(I?eso!v.a as questdes abaixo, n&o esquecendo de indicar as operagbes (contas) realiza-
as. £ importante que vocé resolva do jeito que achar mais conveniente, ndo se preocu-
pando com 0 mado ou o resultado do seu colega do lado, pois a pesguisa & individual,

1 — Pedro fol & feira. Comprou R$ 13,00 de frutas, R$ 8,00 de verduras e pagoua
despesa com uma nota de R$ 50,00. Quanto deveria receber de troco?

~i 2 —~ Talita tinha R$ 100,00. Deu R$ 18,00 para Pedro, R$ 16,00 para Marcus e o

restante dividiu igualmente com sua mée. Com quanto ficou Talita?

3-Numcinema ha 18 fileiras com 19 cadeiras em cada uma. N&o & permitido que

se assista filme em pé. Quantas pessoas s80 necessarias para lotar o cinema
trés vezes?

4 —tO Q)rego de 12 canetas importadas ¢ R$ 36,00. Quanto custam 7 dessas cane-
as?

5 — Marcus tinha R$ 10,00. Assinou trés rifas de R$ 1,00 cada uma e apostou R$

3,00 num bolac da selegio brasileira. Acertou o i j
| . palpite do jogo e recebeu
18,00 do bolao. Com quanto Marcus ficou? 9 R

——cncn,

- Ahalisaremos o nivel de construgio da UPA de alunos d'c)'s:2'5'-‘6.'3e’51616'§‘d6
fundamental. ' SEEEREAET T ec T It

Ny | BT e eI S
De modo similar a procedimento aplicado com 0g professores; utiljzarem |
LI g - A3 i .

£  1°- Aplicaremos um questionario dividido em duas partes: Uma parte acerca de |
jados pessoals e outra com problemas de Aritmética envolvendo combinagbes de opera- 3
®'5es ,para coletar informagbes sobre o nivel de construgo da UPA. _ o
' 2. Apds uma semana aplicaremos outro questionario com problemas que envol-
/am somente uma operagéo aritmética.
: Com a andlise dos questiondrios poderemos detectar quais os. alunos que.tem,
omente , dificuldades em combinar as operagdes e quais temoutras dificuldades além
ddesta . P
o Novamente usaremos técnicas da Estatistica descritiva para analisar os dados e
%&;ruzaremos ao informagdes obtidas visando detectar correlagoes significativas entre 0s
dados pessoais e os hiveis de construgéo da UPA encontradoes. Acreditamos que deste
modo teremos condicdes de escolher a clientela alvo da pesquisa , bem como indicado-

es de fatores que influenciam na construgéo da UPA. Os questionarios a serem utilizados
serio 0s seguintes:

- ?aber:-

Questionario 1
Caro (a) Aluno (a),
Este instrumento tem como objetivo obterinformagdes para um estudo que contribuira
para a superagéo dos obstaculos de ensino e aprendizagem da matematica, encontra-
/| do por professores e alunos durante as atividades de sala de aula. Nesse sentido sua
»!  colaboragio é de grande importancia para o bom éxito do mesmo. As informagbes
| obtidas teraio um carater confidencial, ou seja, sua identidade sera presetvada.
Desde j4 agradecemos a sua colaboragéo com 0 nosso trabalho.

QObrigado!

|-DADOS PESSOAIS

1 —Instituigdo (onde estuda):
2—Nome: ldade Sexo
3— Municipio . Data:

4-Sérle; Turma Turno

5 - Vocé é repetente desta série?  ( } Sim ( )Nao

6 — Vocé trabalha? ( ) Sim ( ) Nao ( ) as vezes

7 - Vocé recebe mesada dos seus pais? { ) sim { )ndo { )
as vezes

8 — Vocé costuma fazer compras {comércio, mercearia, supermercado, agougue,
etc...)? .

(  )sim { ) néo ( } as vezes
9 — Qual a escolaridade dos seus pais?
10 — Qual a profissdo de seus pais?
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& \ professores osoques-
ondrio como instrumento de coleta de dados. Este sera aplicado.em:dojs.momentosa | -~ -




il- QUESTOES
Resolva as quest6es abaixo, néd esquecendo de indicar as operagdes (con-

tas) realizadas. E importante que vocé resolva do jeito que achar mais ¢onveniente,

nao se preocupando-com o modo ou o re
: ocu : sultado do seu colega do lad i
pesquisa & individual. : ? > posE

1 - Pedro foi a feira: Comprou R$ 13,00 de frutas, R$ 8,00 de verduras e pagou a
despesa com uma nota de R$ 50,00. Quanto deveria receber de troco?

2 — Talita tinha R$ ‘1 00,00. Deu R$ 18,00 para Pedro, R$ 16,00 para Marcus e o
restante dividiu igualmente com sua mée. Com quanto ficou Talita?

8 ~ Num cinema hd 18 fileiras com 19 cadeiras em cada uma. N&o & permitido que

se assista filme em pé. Quantas pessoas s Ari
e : . s 580 necessarias para | i
vas vezes? paralotar o cmema

4-0 prego de 12 canetas impoitadas & R$ 36,00, Quanto custam 7 dessas canetas?

5 - Marcus tinha R$ 10,00. Assinou trés rifas de R$ 1,00 cada uma e apostou R$

3,00 num boldo da selegdo brasileira. Acertou o palpi j
l . itedojogoer
18,00 do bolao. Com quanto Marcus ficou? Pep 9 cocbeu S

R ' Questionario 2
" Instituicio {onde estuda):

Nome:

Idade Sexo

Municipio Data;

ReT.oIva as questdes abaixXo, ndo esquecendo de indicar as operagdes (contas)
realizadas. E importante que vocé resolva do jeito que achar mais conveniente, ndo

~ se preocupando com o modo ou o ' !
& individual : resultado do seu colega do lado, pois a pesquisa

1 - Pedro foi a feira. Comprou R$ 35,00 de frutas, R$ 1
Gt ey , R$ 16,00 de verduras.. Quanto

2- LouriQaI tem R$ 17,00 e precisa pagar uma divid {
Lourtval pag a de R$ 62,00. Quanto falta para

3 -Um caderno custa R$ 4,00. Quanto gastarei para comprar 19 desses cadernos?

4 —Umcento de parafusos de ago custa R$ 300,00. Quanto custa um parafuso?
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- Analisaremos as mudangas ocorridas nos problemas com as 4 operagb"éé.ﬁds’lii\'fr
didaticos. - T D
Neste momento faremos a analise dos livros didaticos utilizados antes duranté e -~
apos o movimento da Matematica Moderna, visando detectar a ocorrdncia dealterages: .
dg estilo, linguagem e métodos de resolugio dos problemas aritméticos.. .+ - s

;{4 Analisaremos as causas que influenciam na construgéo da UPA.

° . Esta etapa sera desenvolvida através de entrevistas com os alunos seleclonados
fia etapa 2.2, e de pesquisa bibliografica sobre o tema, esperando determinar fatores
jelevantes que possam, possivelmente, justificar os estagios de construgéo da UPA em
‘tada situagao apontada na tabulagao dos questionarios.

és - Desenvolveremos uma proposta metodolégica para construgéo da UPA.

i Nesta etapa faremos pesquisa bibliog réfica’e compararemos os resultados \
tericos com as evidencias empiricas ja obtidas, afim de construirmos uma proposta L
metodolégica para construgéo de UPA. ‘
2.6 - Testaremos a proposta metodologica _ |
) Para testar a proposta concebida utilizaremos turmas do 22 ciclo ,apos estuda-la
Jintamente com seus respectivos professores . Reuniremos semanalmente com 0s do-

centes para avaliar 0 andamento da proposta metodoldgica e a necessidade de adapta-

¢6es na mesma . Pois deste medo acreditamos que ser mais fAcil fazer os ajustes neces-

garios para alcangar o objetivo proposto .
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Sl A NARRATIVA PARA UM “MovivenTo”
- ReaLzaoo como AuxiLio pe TecnoLoclas No EnsiNe FUNDAMENTAL

_ Nilce Fatima Schefl‘-er1
Orrentadqr: Marcelo de Carvalho Borbsa?

URI/RS - UNESP/Sp

1. Introducgéo

. A pesquisa aqui apresentada estabelece uma integragéo entre a Educagéo Mate
mét-lga eo Ensino de Fisica no curso fundamental, mais especificamente na 82 série, co ,
a utifizago de recursos tecnologicos, para: observar comio o aluno caracteriza inter’ retm
e representa graficamente movimentos, utilizando recursos tecnoldgicos; désehvolve?r at'El
vidades de ensino envolvendo movimentos; analisar as representagdes é]réﬁcas considel:

rando as_pectos de sumbqli_zag;éo, visualizagéo, expresséo corporal e narrativas matemati-
cas manifestadas nas atividades realizadas; o o -

- 2. 0estudo

No gnsino fundamental o tema movimento & trabalhado na 82 série. Atualmente 0
tema mowmeqtcl pode ser tratado na escola a partir da utilizag@o de sensores que detéc-
tam com precis@o os mais simples movimentos que venham a ser executados pelos
alunos. Estes sensores servem de interface entre o alunc e a representagéo grafi
apresentada por uma calcutadora ou um software. FHo grefiea
. Os recursos utilizados na pesquisa s&o o software LBM {Line Became Motion), e
as ca‘lculadoras graficas do tipo Tl 83 acopiadas ao CBR (Calculator Base Ranger) qije

plenrntelm ao0s alunos a exploragéo das relagdes matematicas, graficas e cientificas entre
distancia, yerogfdade, aceleragéo e tempo, a partir de dados coletados por eles
. Vérios Sa0 os aspectos abordados por pesquisas na interagao Educacao Matemé-
tica e Tecnologalas: nesse sentido, a calculadora grafica constitui para o ensino da mate-
matica e de ciéncias uma ferramenta com grandes potencialidades educativas (Kaput
‘1.992, Borb_a 1999). A sua utilizagao pode contribuir para a compreensio no desenvo?vi-
g\n(_lento d~e diferentes formas de raciocinio e na resolugao de problemas, abordando novas
dimensdes para o_célcuro em grande diversidade e multiplicidade de s}tuagées
Neﬂsse sentho, o tratamento numérico permitido pelas calculadoras vem ‘reforgara
exploragéo de muitas situagées no ensino de ciéncias também pois a utilizagdo das
calculadoras permite questionar a natureza das siuacgdes e dos, dados que 0 préprio
problema envolve incentivande a conjectura, a experimentagéo, a verificagao, lan andg 0s
alunqs ao desenvolvimento de métodos préprios de resolugéo de problemas’. ¢

! ngegsoor? do 2epartanéento de Ciéncias Exatas e da Terra da URI-Campus de Erechim -
, utoranda em Educagio Matematica - Ri ' i
Nela0re v na UNESP Rio Claro — SP. E-mail:
2
zrofes_sor.do Deparntamento de Matematica e da PGEM da UNESP - Rio Claro — SP, Orientador
Ma Pesgl_nsa, Coordenador do Grupo de Pesquisa, Informatica, outras Midias é Educagdo
atematica — GPIMEM home page:http://iwww.igce.unesp.br/igce/pgem/gpimem.himl
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" 'Nesta pesquisa a coleta de dados utilizou-se dos Experimentos de Ensino‘(Cobb.e :
sleffe 1983, Borba 1993, Villarreal 1999), que foram realizados com alunos na faixa etéria de
a 15 anos, pertencentes a uma escola publica localizada na cidade de Rio Claro ~ SP.
- As atividades que fazem parte dos Experimentos de Ensino, envolvem praticas
m a calculadora grafica e o software, aos guais nos referimos anteriormente. Essas
vidades abrangem desde o reconhecimento de um gréfico na calculadora e a represen-
%icdo grafica de movimentos corporais com o CBR junto ao corpo e com o CBR fixo, ate
¥: oxploragéo dos graficos representados na tela do computador para movimentos reaiiza-
Flos com os carrinhos que s&o parte integrante do software LBM, além de promoverem
integragao do software com a calculadora grafica.
| O desenvolvimento dos Experimentos de Ensino ocorreu no ano de 1999, as ses-
¥:6es foram filmadas e transcritas. Nesse artigo apresentamos uma pequena parte dos
osultados, para que o leitor possa visualizar como articulartios as nogdes de corpo, mo-
Vimento, tecnologias e narrativas com a pesquisa que’se encontra em desenvolvimento.

Esta pesquisa envolve a.anélise das narrativas dos alunos quando da realizagédo
gos Expetimentos de Ensino, motivo que nos leva ao estudo do tema narrativas e narrati-
£as matematicas.

Uma narrativa expressa algo, representa um pensamento, descreve uma agao, na
{ edida que apresenta uma sequéncia repleta de significados com uma certa ordem tem-
§ boral. Assim a atividade de narrativa ndo consiste simplesmente em adiclonar episodios
z.Um apds o outro, mas na constituigao de significados para os eventos. A arte da narragéo
%iunda-se na construgdo de uma histéria, requerendo habilidade para descrever
I detalhadamente a sucessao. Alunos e professores usam natrativas para expor as diferen-
es representagbes de uma mesma histdria e situagbes de ensino e aprendizagem.

B Bruner (1998) atribui um papel muito importante a linguagem, enquanto instrumento

de comunicagéo, construgdo e representagéo da realidade, salientando nesse processo a
importancia da narrativa. Para ele um ato de fala é um meio convencionalizado de incorpo-
£ rar uma intengdo em uma mensagem, e as narrativas produzem eventos e produzem

i histéria. Segundo ele, o ato de o autor criar uma narrativa de um determinado tipo e de

' uma forma especial ndo é evocar uma reagéo padronizada, mas recrutar o que for mais
apropriado e emocionalmente vivido no repertdrio do autor (p.38).
Ponte (1996) considera que uma narrativa, mesmo na sua forma final, continua
' aberta para varias leituras e varias construgbes. Sendo 0 significado de um texto sempre
« representativo para alguém, as narrativas carregam uma carga cultural e histérica muito
acentuada. Assim, esse autor salienta a importancia do contexto para a construgéo de
¢ narrativas, bem como o significado que assumem.
Nemirovsky (1996) refere-se as narrativas no ensino da matematica ja ha alguns
. anos, relacionando-as ao trabalho com modelagem matematica, estudo de fungbes e
© fendmenos fisicos. Para ele, 0s alunos elaboram e interpretam narrativas matematicas
. emqualquer idade; eles criam e discutem representagdes para diferentes situagdes, ptin-
- gipalmente para os graficos que descrevem fendmenos continuos como o movimento.
. Portanto, fica claro que o pesquisador relaciona representagdes com narrativas. Aponta a
construgdo de narrativas matemdticas como um aspecto importante para se estabslecer
relagBes entre o tratamento simbélico desenvolvido pela matematica escolar, baseado na
~ experiéncia do aluno, e sua expresséo a respeito do fendémeno.
O ambiente informatizado oferece vérias oporiunidades & construgéo de narrativas,
' especialmente as narrativas matematicas, que podem envolver desde a interpretagao da
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A partir d A0 apf femos
envolven% e \?isrﬁs rteﬂexao apresentaremos aqui um episédio que faz
Nos corporais, recursos tecnolégicos e narrativa

3. Um Episédio

A representacio

, grédfica cartesi \
junto a0 corpo esiana de um Movimento realizado com o CBR

como CBR jun
alunos.

Queila faz um movimento com
sentar no plano cartesiano o
por Queila.

(N:’l i I;antao Queila o que vocs vai pegarde alvo?
; 0 que vou fazer para cima, acho, que é meihor,

Ia p p .
3

© CBR aproximando-o do t
: BRap eto e Rafaeltenta -
grafico de distancia portempo para o movimento progﬁsigao

Fig. 1

rlj ' :g)cho que eu sei que gréfico vai dar.
R:'Aci";i g;éeﬂsgi ;t;(:e acha que vai dar Rafael? Pode fazer ai no quadro
esse aqui 6. Assim, eu acho. [Rafael foi ao quadro de -giz efez o gréfico)

Fig. 2
-244 -

parte da pesquisq i -

R: Diminui, cai. .

O grafico

Fig. 3

Ni: Ah. Por que vocé acha isso?
. Por causa que ai tava a distdncia [Rafael aponta para o eixoy), a distdncia estava alta

| &.como ela foi aproximando, a distancia aos poucos,.a distancia foi diminuindo.

. Rafael faz um gesto de aproximagéo da mao em relagdo ao teto. Para ele a
sgistancia alta” é comecar o grafico num ponto alto do eixo da distancia no gréfico cartesiano.
Nix Foi diminuindo?

R: Até o tempo parar.

‘Ni: Ah, e daf o que aconteceu com a curva?

R: Daf ela foi descendo.

Ni: Foi descendo?

R: Foi descendo até chegar perto do alvo. o

' Rafael estava muito entusiasmado com a descoberta, para ele a aproximagao do,

CBR com o teto descreve uma curva decrescente o que significa que a distancia diminui
na medida que o CBR se aproxima do teto, pois 0 CBR estava longe do alvo.

Q: Foi isso que eu imaginel. . ,
Queila a partir da explicagéo de Rafael comega a pensar na representagéo grafica
no plano cartesiano, relacionando distancia etempo.

Ni: Vocé acha isso também Queila? E entéo o que que aconteceu ai?
[apresento o grafico dado na telada calculadora]

Grafico da calculadora

Fig. 4

Rafael confirma sua descoberta, que era relacionar o movimento de aproximagao

. auma curva decrescente, quando observa o gréafico dado na calcuiadora.
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‘4. Algumas interpretagées

O movimento realizado por Queila (Fig. 1) foi de aproximago, ou seja, com o CBR
na mao aproximou-o lentamente do teto (alvo), este movimento foi decisivo para a repre-
sentagdo grafica cartesiana com as variaveis distancia e tempo, 0 que levou Rafael 3
elaboragéo de uma narrativa que interpreta esse movimento.

Essa narrativa foi constituida de trés partes:

- a construcdo dos eixos cartesianos e estabelecimento das varigveis distancia e
tempo;

- 0 grafico representado através de uma curva decrescente:

- a explicagéo para o decrescimento da curva que representa para ele, um movi-
mento de aproximagao do CBR de um alvo, por um perfodo determinado de termpo.

Quando ele traca seu grafico (Fig. 2}, inicialmente parte de um ponto no eixo da
distancia (y), longe da origem, o que confirma que ele observou haver uma boa distancia
entre o ponto que Queila iniciou 0 movimento e o alvo, depois com o descer da curva ele
vai demenstrando a aproximacéo feita com o CBR até o alvo. ‘

No momento em que ele falaa respeito do gréfico (Fig. 3) porele construido, des-
Creve essencialmente o movimento feito por Queila, estabelecendo assim uma ligagao
entre a representagéo gréfica cartesiana e o movimento corporal com o CBR.

Rafael através de um gesto levantando a mao em dire¢éo ao teto (alvo), tenta des-
crever a trajetoria feita com o CBR para justificar o Que acontece com a curva quando
representada no plano cartesiano, destacando a reducéo da distancia em relagdo ao alvo
quando se produz um movimento de aproximagéo, ou seja, o espago entre 0 CBR e o alvo
estava diminuindo com o passar do tempo.

Ao observar o grafico dado na calculadora (Fig. 4), Rafael reafirma seu entendimen-
to quanto a relagéio existente entre a representacao grafica cartesiana & o movimento,
descrevendo assim o decrescimento da curva relacionado diretamente com a redugao da
disténcia entre 0 CBR e ¢ alvo.

Quando Rafael explica através de seu grafico no quadro, como representaria o
movimento realizado por Queila, ele relaciona a distancia e o tempo com o movimento,
nesse momento a sua contribuigdo & muito importante para o entendimento de Queila
também. O didlogo levou Rafael a explanar o seu entendimento sobre a representagdo
grafica no plano cartesiano para um movimento de aproximagao. Esse, foi Um momento
de materializag#o da narrativa que e considerado por Nemirovsky {1996), como uma im-
portante e rica situagéo de aprendizagem, porque houve uma reflexao que ocorreu a partir
de uma atividade matematicamente descrita e contextualizada,

5. Consideragdes Finais

Nesse artigo apresentamos uma reflexso a respeito de narrativas e narrativas mate-
maticas, a sua articulagédo com os dados da pesquisa, através da descrigao de um episo-
dio que envolve movimentos corporais tendo por interface o CBR.

O episddio aqui apresentado descreve uma situagao na qual o aluno através de
atitude reffexiva e questionadora elabora uma narrativa para seus entedimentos matemati-
cos. O expressar do pensamento e a interpretagdo para o movimento corporal através da

narrativa torna possivel perceber nesse evento, a integragdo entre a representagao grafica
e 0 movimento descrito,
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. [TEFLEXOS DA INFORMATICA NA Sociatizacko 5 - , ' e
: T Lfetar valores e crengas relacionados & autoridade em famifia qué‘se eoncieti

“ ljacorrer de muitos anos. : SRE
Marcelo Helolsa da Sily, .Reconhecendo aimportancia desse-tema, discutiremos neste trabalh
e Carvalho Borh do uso do.computador no processo de socializag@o, com um olhar para como 8584 H6V:
UNESP - Rio Clar{gjtuagao tem afetado a viséo de educagéo das mées. Essa discussao serd baseada si
rossa pesquisa, cujo foco foi, a princlpio, a viséo das pais sobre a utiizagao dos compus

Orientador:

1

.das escolas
Papert, 1999

gssa utilizagao exprime
dos docentes. o
Nota-se que ndo some

a omente professor
dancas na educacio devido presencadas Tino e

0s pais dessa nov. 3
age &
Nesse processe. Segu rr]?j%ag ;Er;wne(r;%ontrado dificuldades igualdveis a dos prof
alguns casos 96). a nova geraca oy
» Nas escolas usa geragdo, que estud
i 2 ndo as : a em cas
concebido tais técnj novas tecnologias, t i
] cnicas com muit : I gias, tem, por tais circ
série de consequiénci 0 mais fiuéncia que os ad ' s
éncias no COnVI’VIOf e a UHOS eisto tem C
¢as ensinando ou aj amiliar. Segundo o autor, hoje & aue
&0 tambem gaos ;rj;rd?ndo gs adultos a utilizarem oS comprtlxtr:acge o ve
; ¢80 mais velha) e vérios utensilios eletréni(():':ss'

es perdidos com essa sity

ae, em
tancias,
ado uma
! 'mos crian-
video games {atra-
No entanto, muitos
acao, afinal ela vem

a
uma pesquisa sobre a vis&io das mées somente.
il A Pesquisa -

,|fase inicial e em andamento, respectivamente. Desta vez abordaremos os resultados fi-
nais do estudo e, mais especificamente, um dos assuntos‘eémergentes da andlise dos

dados.

foi compreender 0 que um pai, com uma formagao na qual a importancia do ‘saber mate-

pais, assim como 0s outros agentes

idores nas escolas e, em especial, nas aulas de Matematica, mas que se finalizou como

Nos Ebrapems |l ¢ lll apresentamos a pesguisa como trabalho de mestrade emsua

e

Como apontamos nos primeiros trabalhos, a meta principal da pesquisa de mestrado -

matica’ esteve centrada especificamente em calcuios computacionais e algébricos, esta
ndo da nova realidade da sala de aula propiciada pela presenga das Tl.

‘ Assim, compreender a vis&o dos pais sobre o uso do computador em aulas de
Matematica foi o objetivo principal dessa pesquisa. Como decorréncia deste primeiro ob-

jetivo tivemos como meta:
— estabelecer um ideario sobre as visdes dos pais a respeito do processo de utilizac@o

do computador nas aulas de Matematica;

— verificar o que 0s pais esperam da escola, nesse processo;
— verificar, a partir da anélise do idedrio estabelecido, as formas pelas quals os pais
podem contribuir ou hio com a pratica pedagdgica nesse processo e; :
avaliar, também a partir da anélise do ideario estabelecido, as possibilidades de
participagao dos pais na reorganizagéo da escola, em especial, da disciplina Matema-
- tica, no processo de insergéo das tecnologias informaticas.

Muitos estudos e pesquisas tém abordado o papel de alguns atores na organizagdo
da escola perante o novo processo: o aluno, o professor, o conteddo escolar, o projeto
pedagdgico. Porém séo poucos os trabalhos encontrados se dirlgindo aos pais, também
atores nesse processo. A literatura que trata do tema familia e educacgao alerta gue 0s
educativos, representam pessoas indispensaveis

para o desenvolvimento escolar dos alunos. Dentre 08 estudos que indicam a importéncia
da participagdo e compreens&o dos pais na organizagio do curriculo escolar junto asTI,
s30 poucos 0s que tomam isso como foco de discussdo {(Wentworth & Monroe, 1986;
‘Papert, 1996). Nos demais os pais aparecem como um obstaculo ou uma das solugdes
para a problematica discutida (Zanin, 1997; Mocrosky, 1997; Penteado Silva, 1997, por
" exemplo). : ' '
No decorrer da pesquisa, procuramos, entéo, fazer uma analise dos trabalhos que
abordam as mudangas acarretadas pelo uso do computador na Educagao Matematica.
Em particular, buscamos estudar as relagdes existentes entre as tecnologias informaticas,
a familia e a escola nesse processo. Estudamos também o tema familia e educagio,
enfocando, especificamente, a familia de classe media, j& que anossa pesquisa envolveu
pessoas situadas nessa classe social. Nesse contexto, preocupamo-nos com as mudan-
gas ocorridas na famllia atual, as causas e efeitos dessas mudangas, as relagbes entre a
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! scolar e afailiar e o que as tecnologias | i 3
elééééé-“f foak g nformaticas tém representado nes-
o i y ¥ o " .

omo-ja abordado nos dois primeiros trabalhos apresentados no Ebrapem, para

tas com mées cujos filhos
usaram o computador no
. estudo da M it
pergun‘t/sgsC gorteadoras dessas entravistas as sequintes: alematioa, sendo as
acompanhou o processo di :

seu iy p do uso do computador nas aulas de Matemdtica do

IQuaI Sua opinido sobre tal uso?

$80 Nos ajudou a compreend

‘ k er as suas perspecti
o ‘ pectivas sobre tal usc e

ghavam |2tsesr:gar|§ que elas tinham com o contexto em questdo, ou sejg com;aarggém .
phavam ess: ga cedsso nq escola, nas aulas de Matemética, e em cas'a com seu T{ﬁ&
o matenlwéticrc?s <] ;amgular de ensino, estudaram os topicos relacionados aos (I:or? '
S0 Pacio, mtagras gs rgzlﬁ série do 12 grau conforme aproposta curticular da SE/CENP
» realizara:'n Logrados Cohrqlgeﬁggem de programagdo LOGO (Zanin 1997). As entrevistas
58 163 es porqu a is, o di
Sartpar p ‘q e foram elas, e ndo os pais, que se dispuserama

Para compre vis® & i
Slgnliceton porpe ,ain:te_L as; c;nsoes das maes, estivemos selecionando e ihterpfetando 0s
s Do bore ribuidos com relagao ao uso do computador nas aula's de Mat
et e'valores estrgs} r?t?rtrIr:;lnrwr]oesn;ct)or aldotar uma postura indutiva, na qual assumimos 3:;

_ e relacionados, torma invi

nosea parta (Linoon e Gy, 1068) . ndo invidvel uma postura neutra de

Paraac ituica i
mes a8 zrs'u(s)tlélélgcao desse trajeto, estabelecemos um idedrio acerca da visdo das
omoroents g a0 10 € %rgputador nas auias de Matemética, discutindo as categdrias
oot e da ar § temas destacados nos discursos, ao lado da literatura i3
S as que se mostraram relevantes durante a andlise e

As maes e as familias :
Neste es i i
social B rt::ig,r i(:ln:ewstamos dezesseis mées situadas na classe média da escala
v {Gra da o matort ést;an;rL ?jﬂ?ﬁfres que possulam terceiro grau completo e trabatha
_ 8, ificou ¢ na 1 ivi _
socolaros doc i a 0 acompanhamento assiduo das atividades
As car; (sti ili i
conhecimenti(;tigrsrt}g:sasrgis far(r;allas descritas pelas maes indicaram seu acesso vidvel a
o0 ovados ¢ nogdes basicas s a
. r 0 I
mg;s qlée esse motivo influenciou bastante o grau de dfsc%fszzliicssggotesqoran Aorediar
e o il ' ) ntrevistas.
ativida ge se sef\ t?;?nes, suas criangas utilizavam o computador em casa para véarias
o5, também. Paca e r;saslz ?;tlmuladas quando 0 empregavam nas atividades escola
n. , aum motivo forte a ser consi i -
s e £ : onsiderado, pois, de
suas & gtrgigglizg fora da escola as criangas adquirem grande paﬁg dos seigzrgr?hcom
lioadal técnicasn:r:;?gs ;Segﬂoléaegnafs e, no entanto, na escoela, ainda estio aprendeneglc;
: »5eofaze : ]
bl | m atraves das novas, ¢ de forma muito timida e
Observamos ' .
signifioatin e as,a'?i?i(zi ggggltrjr:::o dE[lS. gq(es, que as familias n«o tiveram uma integracao
_ nvolvidas comoc t I
e . lvic omputador nas aulas de i
o trabglsﬁ Qgsrzzglggne;ré gue a maioria das m<es n«o sabiam, ao certo conl\fg1 theggtlgz
| : sideragGes a respeito dessa utilizaca i :
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sfessoras, nas experiéncias que haviam tido em sala de aula com seus alunos, du‘belas-" SR
xperiéncias do trabalho, quando eram m«es que trabalhavam com o computador :ou;
nda, nas proprias expetiéncias com os filhos, emcasa. No entanto, consideramos tam-

1 I" i i nire .:

#ae trazendo suas exper

: iéncias para casa foi importante para que os pals tivessem uma
pinido formada a partir da realidade discutida com seus filhos e a qual pretendiamos

sompreender através das entrevistas. ,
A seguir apresentaremos 0s resultados finais da pesquisa e, como mencionado no

nicio, um tema emergente da analise presente na discussao de todas as categorias

resultantes, os reflexos da informética na socializacao.

_hesultados N
i Do estudo e interpretagao das unidades de informagéo resultantes das entrevistas,

podemos dizer que tais unidades concorreram para 6-convergéncias agregadas nos se-

guintes temas:
i 1) O que o computador representa no ensino e aprendizagem da Matematica;
lo uso do computador nas aulas de Matematica,

2) Consequiéncias ocasionadas pe

3) Quando utilizar o computador nas aulas de Matetmatica;

4) O que 6 preciso para utilizar o computador nas aulas de Matematica;

5) O papel do professor nas aulas de Matematica através do computador;

6) A organizagéo da escola frente a utilizagdo do computador.
_ Qu seja, de acordo com as unidades de informag#o, as visdes das mées, giraram
em torno dos temas acima destacados. Estudando as caracteristicas gerais desses te-
mas, fol possivel notar 4 categorias emergentes: 1) Recurso didatico-pedagdgico (aborda-
da nos temas 1 e 2); 1) Conceito Matemético (abordada nos tema 3¢ 4); IIf) Trabalho do
professor (abordada no tema 5); IV) Curriculo escolar (abordada no tema 8).

Essas quatro categorias mostraram-se, entao, fatores essenciais no processo de
~ utilizagdo do computador nas autas de Matematica, segundo a visdo das mées entrevista-
. das.

' A andlise que fizemos nos permite afirmar que as visGes das maes participantes na
investigagao acerca da utilizagdo do computador na escola e nas aulas de Matematica
refletem o lugar de suas famfiias na escala social. A preocupagao das mees esteve atrela-

_da ao fator democratizag8o da nova linguagem aos alunos/filhos. Para elas, se houver

" essa democratizagio, os alunos ter«o possibilidades de, num futuro préximo, competir no

- mercado de trabalho da sociedade em que vivem. Nesse sentido, Babin & Kouloumdjian

(1983) afirmam que, no atual contexto:informatizado em.que.se-instala a sociedade, a -
escola ideal deveria estar intimamente ligada " cidade e n<o rejeitada para fora das comu-
nicagées habituais do povo (p.1 50). A idéia Z a de que a escola deveria, mais do que
nunca, situar-se no contexto da sociedade a que pertence, atualizar-se com ela para que
forme cidadaos para ela. A fala de Patricia retrata a preocupagdo dessas m<es:

. “Acho que a crianga tem que estar preparada, a crianga sem informdtica
hoje ndo tem mais futuro. Isso € indiscutivel, entdo a crianga que néo tiver
familiarizada com o computador ela ndo tem continuidade profissional em

drea nenhuma.”

Com essa visdo a intengéo de algumas maes em aprovar o uso do computador se
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s tipos de abordagem da Matematica em sala de aula. No entanto, constatamos que, po;

o

e d '  feil j '
q a forma que foi feita, um programa muito gostoso, muito envolver,nre

L

eles t 2] i
rabalharam uma hora a questéo de associagéo quantidade e numeral.”

e

. rabatho do professor. P
rofessor ir4 f. Para elas, o trabalho
p ira desenvolver com os alunos é o Que serd decisivo para um u'so apropriaggiﬁ

‘ » 0 S )

rabarho’do professor voltado para o desenvol-
le aula, através das quais ele formaliza o contelido

N L
zadas por meio de programas (ou softwares), com

oltou para o°uso do instrumento.como um recurso didético-pedagdgico, que pode muday| 4

4 .- Vemos essas dificuldade dos adultos, em especial professores, em se adaptar”
fiova realidade justificada pelas diferengas deparadas por eles no decorrer da vida, em.

_'égus estagios de socializagéo (Berger & Luckmann, 1983)}. Gomo constatado por Pente-:

:f:fdo (1999), os novos desafios impostos pela insergao das tecnologias informaticas na
profissdo docente vém causar alteragtes em determinados padrées segundo os quais o

professor desenvolve sua prética. De acordo com as conclusdes dessa autora, s<o altera-
‘gbes no Ambito das emogdes, das relagbes

e condi¢des de trabatho, dinAmica da sala de

aula, dentre outras. . :
- Compreendemos que a introdugao do computador na escola significa para as mées
‘gaparigdo de um ambiente propicio para se explorar o raciocinio légico e a criatividade do
4luno, pois, segundo elas, o instrumento oferece recursos que favorecem uma reflexao
maior sobre a pratica pedagdgica, possibilitando o desenvolvimento de moldes diferentes

| -dos tradicionais em sata de aula. No entanto e compreensivelrﬁente, tais moldes aparece-
‘ram caracteristicos da senso comum em alguns discufsos. Constatamos que a dificulda-

dedas gera¢des mais antigas em se adaptar aos novos costumes propiciados pela pre-
senca da Informatica na sociedade e a resisténcia de algumas m<es ao uso desse instru-
mento em atividades que envolvem Matematica, se devem, principalmente, ™ estrutura
cristalizada da educagéo escolar e familiar que, durante um fongo periodo, esteve basea-
“‘da-em modelos e regras institucionais (Aires, 1975; Szymanski, 1995; Papert, 1996;
Silverstein & Auerbach, 1999). '
Alem disso, em nosso estudo sobre socializagdo, segundo Berger & Luckamann
(1983), vimos que a socializago obedecem um ritmo de reinteriorizacao no qual aintera¢io
entre os individuos depende da experiéncia de geragbes prévias. Nesse sentido, a andlise
que fizemos acerca do depoimento das mées nos revela que apesar de terem sido parte

- dessa estrutura de soclalizagao, a presenga das Tl na realidade atual tem provocadsc uma

independéncia linear entre as geragdes na reintetiorizagio dos conhecimentos pelos indi-
~viduos, ou seja, pais aprendendo com fithos, professores com alunos ou vice-versa. Patri-
cia e Renata, respectivamente, ressaltam esse novo relacionamento; :

*{...) o adolescente, se ele ndo tiver mecanismoe para despertar o interesse
dele, é dificil uma aula sé tedrica num mundo come o de hoje, que o aluno
tem informéatica em tudo quanto é coisa, ele tem Internat, ele tem pesquisa.
As vezes o aluno pesquisa muito mais gue o professor (...)" :

“eles sao muito mais curiosos e acabam dominando muito mais que eu, quer
dizer, eu domino, também.por descoberta porque eu nunca fiz curso, a parte .
de textos e é isso que eu fago. Eles fugam cutras coisas, eles vém desco-
brindo, eu sinto gue eles tém uma facilidade com:a maquina de descobrir
como faz para achar coisas e resolver coisas que eles vao fugando evdo
achando os caminhos.” R S : '

: Vemos que esse fato constatado pelas mées caracteriza um novo tipo de socializa-
¢éo provocado pela chegada da Informaética, o da socializago inversa. Assifm como os
estudos de Papert (1296) e Carminati (1995), nossa pesquisa indicou que, atualmente,
jovens e criangas se encontram pesquisando mais que professores e pais devido a pre-
senga das Novas Tecnologias. E com essa nogdo que as mées insinuaram a necessidade

~ de os professores ter sempre informag6es renovadas a respeito'dos assuntos abordados
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de'tod : : 35 € i
0s 0s:agentes-escolares em se organizarem na realizagéo das Mmudancas necesss

moldes como os por elas ansiados.

. Entend i i : ' |
€Mos, assim, que a vis«o das mees n«o se distancia muito daquela de alguns| ;

professores, quando suas resisténcias i .
aous i justifi '
0 do instrumento muitas vezes se Justificam| ‘Earminati, G.: 1995. “Novas geragGes e telinha". In: PELUSO, A. Informética e Afelividade

Iy -

urna infludmei - Ny
: g;n)a éggﬁr:;:? gael ;:c&r;cep[gao tradicional de educagso (Freire, 1981), nao vidvel na utiliza,

aula, que i i ingiu ma i : ,
o] que inclusive atingiu maes dispostas em lutar pela causa dg

Conclusio

Este estu |
do nos revela que a presenca das Ti no cotidiano das pessoas, em espe-

cial nos i
ambientes escolar e familiar, reflete uma mudanga na estrutura de socializagéo

meihor sobre £ A
se também fur? safsqlg}&;g;;:s rr;ecessar as para gue haja esse uso. Nesse contexto, torna-
sa, aiudem bai presenga de alunos que, num processo de socializacio inver-
>4, a) Nessgasl:ne;_grofessor'es se sentirem parte da nova realidade ¥ ver
da nova realidade 'e ‘;} r?g; elgga:nos que eursos para pais podem ajudé-los na interiorizagaio
portanto, aceitando mud Strar como eles podem estar (re)aprendendo a Matematica

) mudancgas e novas abordagens. Consideramos que, se 0s pais tives:
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ConsTRUINDO 0 Concerro pE ALcEBRA PRE-SiMBOLICA
- com ProressoRres bo ENsiN FunpaMENTAL

Orientadora: Anna Regina Lanner de Mourg
= UNICAMP

Este projeto de pesquisa tem como objetivo elaborar juntamente com um grupo de
professores da rede publica uma proposta para o ensino da “algebra pré-simbdlica”, para o
ensino fundamental, de maneira que os profissionais envolvidos Possam através de refle-

xao-agho-reflexao rever sua pratica pedagdgica, constituindo-se em pesquisadores def

sua prépria prética e nao apenas aplicadores/executores de atividades elaboradas por
autores de Propostas Curriculares, '

Autores como ELBAZ (1 983), SHON (1983, 1987), LLINARES (1 991), SCHULMAN
(1986-1989), FENNEMA & LOEF (1992), afirmam que o conhecimento pedagégico, o
conhecimento do contetido e o conhecimento do currfculo fazem parte do conhecimento
profissional do professor que, 6 constrdi durante toda a sua trajetéria profissional, portan-
to, ao refletir sobre sua pratica, o professor pode refletir sobre a sua aquisico ou nio de
todos esses conhecimentos, :

Um dos conhecimentos que PRICE (1962), considera extremamente importante
para que o professor possa ensinar bem Matemética, é o conhecimento do contetido, uma
vez que os demais conhecimentos podem ser comprometidos quande o professor nao

atuajs Parametros Curriculares, umavez Gue estao diretamente atrelados ao conceito de
numero e as propriedades dos Conjuntos Numéricos.

o Os curriculos atuais, que se fundamentam nos documentos do NCTM (Conseiho
Nacional de Professores de Matematica), aconselham os professores a iniciarem um
trabalho de ‘pré-dlgebra”com os educandos, através de experiéncias variadas, de modo
informal, em um trabalho articulado com a Aritmética, de forma que os alunos adquiram
uma aprendizagem de Algebra mais sélida e rica de significados (MEC/SEF, 1998), ou
seja, véema pré-dlgebra como pensamento preparatério da dlgebra,

Ao nos referirmos & dlgebra pré-simbdlica, estamos compartilhando das idéias
defendidas pala Educag&o Conceitual que procura buscar no conceito, o conhecimento
Que 0 homem cria transformando a realidade. Nesse sentido, entendemos a digebra pré-
simbdlica ndo como um pensamento preparatério para a algebra e sim como um conceito
que faz parte da formag&o do pensamento e da linguagem humana e Que s&o construidos
historicamente,

Nesse sentido, podemos falar sobre o pensamento de variag&o que, num primeiro
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Maria do Carmo de Sousa ..

- ' : i egipcios, esse pensa-

: : 5 ca. Ao ser construido pelos s, esse.p
epende s6 da Matemati ! :
momenf‘ohggmpa linguagem propria que expressava movimentos de:j re:?jlldage.e(r}:?fggz
me_nto tin lavra ahd, os egipcios, comegam a se desprenderdon m ro
gosaram a usar a pa ave s alavra representar uma certa generalizagio.
(LIMA, 1998). Buscam através de umti % = vartagg0, cetamos falando de um movimento
- o falamos de movimen . ol iado. Este movimento
P %uags guando expresso através do nimero deixa de ser va:irézdd% io osmo tor
Gpntmrlf[ go ensamento matematico uma vez que qescreve area 'menté)s > ode 56 conti
oy pae :ban?:lona o ntimero fisico, tentando generalizar estes r:qz\\‘rflimento de variagao ao
poqu éricos conhecidos, ou seja, o P
a 0S 0S Campos nuUM ) ; ja, & e ndo é a0 mesmo
guraren:et%dpo gue contém ndo contém o nUmero em si, ou seja, € €
mesmo

' 98). . : Metade dos eleitores votaram
(CARAGA, 19 . eguinte problema: Meta .
, r como exemplo o seg . amér uando defi-
’ lo Azc:gig:\?:rcéie problema, temos a idéia de movimento riumerico que, g

fuio.

| ’) -

i igaca 1 “Como atra-
Dessa forma, definimos nosso problema de investigagao como segue

METODOLOGIA DA PESQUISA

des cientlfi ada “pré-

slise das teses, dissertagbes e divulgagpgs cientfficas s_otrtreée:igl(;a:;ns ponsgvel

/3’\, ar‘]'ZI ebra pré-simbélica”, bem como o histdrico do referenma} ee O e

a"lglebrioias ?ﬂiscussﬁes pedagodgicas e conseqi?entemepte 3 s&gg?n o pole ool

. E?o?:)sta curricular gque aponta parauma tendé1n0|a dg ;arr;ztr&% _ca;\) s peiag6oi

3 implicara em subsidios esclarece : oo
gic:i:ecilrg ZI: r{;\: : tra?etéria profissional dos professores de Matematica qu

| i i jetodr i igagao:
festa p?:ﬁ:'ﬁhgsr esses propositos percorrerei a seguinte trajetdria de investigag

o0 ensino da pré-algebra para o ensino tu ndamer;talli.
' Nesta proposta, serd desenvolvida, as seg

ara
intes agées‘com os professores:

iniciaga fica no ensino fundamental;
1. estudo sobre propostas de iniciagéo algébrica no i&s_mo fund ual;
2. vivéncia e elaboragao de atividades em sala de aula;

e tound do atividadzsoc;c;l:?]gsnzl?g;isz,agﬁo dessas atividades.
andli i a0 do processo .
4, andlise e discussao _

' acio, desenvolvimento da atividade e
inami do, elaboragdo, desenvo Laor
_ A- e esta dinfmica de estudo, - ) ensino nas suas
 andli sztgniziuautonomia do professor na elaboragao do projeto de ensino n T
- analise h . - isa. LT T LN TP
unidades escolares, apds 0t 1o O s lotivos do 2000 & 2002 com ghoorifus
i A a0 longo ' ‘fessor volvera ativida-
A pesquisa ocorrera a_ o grupo de profeSSO,rdG.S:‘?“r 1A allvide
| is. AlS ticipag@o nos encontros, 0 g ‘ - lise, discusséo
semanas. Ner;ssoia Estz r‘liaterial devera ser utilizado como fonte de_} an.é.l_-‘ PR
des.com seus . L ooy

e avaliagao do grupo.
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s PretenQe-éé'qué cada participante desenvolva:

a)  acompreensso e o dominio darel

b)  autonomia na elaboragéio de atividades para o ensino de Algebra

PUBLICO - ALVO

Pretende-se atingir preferencialmente professores
do ensino fundamental da rede pubiica.

Os professores, serao convidados n
a atual, ou sefa, refietirdo sobre a fo
suas propriedades, bem como refletirdo sobre 0 ensino de Algebra que ministram,

Em seguida, serao convidados a refletirem e a construire
no de Algebra, com énfase na “algebra pré-simbsiica” a alunos dos 3" e 4° cicios.
OBJETIVOS ESPECIFICOS DA PESQUISA

Esta pésquisa tem por finaiidade:

+ possibilitar a formag&o continua dos professores de Matematic
uma proposta de ensino para o ensino da “dlgebra pré-simbdlica”;

¢ proporcionar uma nova visao do ensino de digebra;

As atividades dos participantes envolvem diversos momentos:

a} Estudar e pesquisar a abordagem da pré-aigebra;
b) Vivenciar o movimento de (re)criagdo dos conceitos envolvidos:
¢) Elaborar e aplicar atividades para sala de aula:

d} Analisar os processos dos alunos no desenvolvimento das atividades;
e) Rever e reflstir g proposta elaborada.

Esta dinamica possibilitar4 assessorar e auxiliar os professores na elaboragio e
aplicagdo de atividades que pricrizemod

esenvolvimanto de unia aprendizagem conceitual
da dlgebra pré-simbolica. Através do estudo, da pesquisa, da vivéncia, elaboragéo, aplica-
¢40 e andlise das atividades pretende-se provocar um movimento de auto-formacéo que
garanta a continuidade da proposta apés o término da pesquisa.

PLANO DE TRABAILHO

O projeto consiste de quatro etapas, que serdo desenvoivi
a) numa primeira etapa, o professorira estudar,
relacionados & “pré-algebra” Que serdo abordados no e
b) numa segunda etapa, o professor ir4 el
completamente, incorporando todas as variaveis

das simultaneamente:
pesquisar e vivenciar os conceitos
nsino fundamental,

aborar as atividades, em grupo e exploré-las

d) porfim, o0 grupo, juntamenta com a pesquisadora avaliardo e refletir3
dos apresentados pelos alunos, garantindo um movimento

-258-

agao entre algebra, aritmética e geometria;

que lecionem nos 3" e 4° ciclog |

um primeiro momento, a refletirem sobre sug
rma que ensinam os Conjuntos Numéricos ]

M a proposta para o ensi-

a e elaboragéo de

i 5as reali nvol-
Inicialmente, pretendemos que todas as discussdes realizadas durgitr;te o dese
z , . °
"'i'men'to da proposta sejam gravadas em k-sete e posteriormente t'ran(?cré S s o /ou
vg, A partirde um acordo estabelecido pelo grupo com a pesquisadora,
et

discussoes realizadas poderao ser filmadas.
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s a Influéncia no curriculo atual. UNICAMP/SP, Dissertagéo de I&Zg?;c‘ieor

Iniciacion | -

O Proressonr DE MATEMATICA E A AVALIAGAO

_ - José Ricardo Souza:
Orientadora : Altair de F. F. Polettini
: Unioeste - PR-

O Professor de Matemdética e a Avaliagéo : B
A educagdo atual no Brasil passa por inlmeras mudangas, representando a ques-
‘to da repeténcia um de seus grandes desafios. Procuram-se meios para se combater a
‘pedagogia da repeténcla.

No ensino fundamental e médio, as escolas buscam alternativas para que sejam
‘repensadas questées referentes a avaliagéo/promogao.

De alguma forma as universidades devem se engajar nessa busca, pois delas

_sairdo os profissionais que trabalhardo com essas questdes. A articulag@o éntre ensino

‘fundamental e médio e ensino superior sem divida deve acontecer ; nesse sentido, uma

-pesquisa de mestrado pode ser uma alternativa.

Realizar um estudo com uma bagagem de experiéncias junto ao ensino fundamen-

tal @ médio ajuda o pesquisador & refletir sobre a a¢éo, ja tendo estado nela.

Por outro fado, refletir a partir do que o professor diz é de alguma forma um meio de
pensar a sala de aula, palco de trabalho do autor e entrevistados. Na reflexédo componen-
fes individuais e sociais interagem .

Para Dewey (apud Lalanda & Abrantes ,1996) existe um pensamento reflexivo, que
pode ser definido como “a espécie de pensamento que consiste em examinar o assunto e
dar-lhe consideracdo séria e consecutiva’. Individualmente é preciso que haja intengao no
pensamento reflexivo, cujas bases s&o os dados e as ideias.

A reflexéio dos professores esta impregnada por sua pratica e por sua histéria de
vida. Neste trabatho a reflexéio procurada é a que o professor faz carregando suas experi-

- éncias, expectativas, visdes do processo ensino-aprendizagem. Para Gémez (1992):

A reflexiio naoc é um conhecimento (puro), mas sim um conhe-
cimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam
a propria experiéncia vital.

(Gémez, 1992 p.103)

A implantagdo de ciclos no ensino fundamental tem como conseqiiéncia uma séria
mudanga em varios niveis na atitude dos professores.

A preparagio para essa mudanga é urgente; a maneira de conceber a formagéo de
professores para o ensino fundamental tem que ser repensada. Polettini (1 908) destaca o
tato de que, para a tomada de posigéo sobre mudangas, interferem: o conhecimento do
professor, suas crengas, caracteristicas individuais e interesses que podem fazer com
que ele mude ou resista & mudanca. Vislumbra-la como um continuum parece unanimida-
de, é 0 que se espera dos cursos de formagao atuais.

Conceder ao professor um status de profissional do ensino aparece como meio
alternativo para a busca de qualidade do ensino. Como qualquer profissional , também o
professor carece de aperfeigoamento durante a sua pratica. Nesse sentido é necessario

. também estar atento a seu desenvolvimento profissional, investir nesse aspecto e oportunizar

ao docente foruns especificos de reflexo.
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dente que o professor reflete sobre sua pratica , mas a reflexéo a que estamos
fos referindo € aquela que leva o profissional a aproveitar o que foi positivo e MUDAR,
RENOVAR e INOVAR o que nao foi. Muitas vezes sozinho ele nio consegue conduzir
essa reflexdo e administrar os conflitos de novas visdes de ensino gue emergem no ceng-
rio atual. o 7 '
Esse espago de reflexio pode ser muito rico, pois o magistério & permeado por
especificidades que néo podem ser desconsideradas, :

O professor ensina com as entranhas, intuicdes, emogées, cren-
¢as, desejos e medos, entdo tudo isto é matéria a ter em conta no
esforgo de formacéo.

(Perrenoud,1993, p.180)

... Emnossa profissdo, as caracteristicas pessoais influem sobremaneira no ato de
ensinar, e as experiéncias vividas caracterizam as decisées a seremtomadas.
Investigar o professor em suas concepgdes no seu meio ambiente e de forma indi-
vidual e particular & levar em conta a pessoa que existe no profissional; ndo ha um profes-
sorigual a outro. U :

- No.quese refere especificamente.ao tema do trabalho, a decis&o sobre a necessi-
dade de implantar praticas alternativas de avaliagdo e sobre os fins da avaliagéo chega ao
professor de modo uniforme, através de deliberagdo dos 6rgéos gerenciadores do ensino;
entretanto a assimitagéo de novas atitudes educativas ocorre de maneira individual.

- A avaliag8o em ciclos em todo o ensino fundamental & algo que se implanta regio-
nalmente e sob orientagéo nacional, como previsto.na LDB, art 23: .

L Art23 - A educacio basica podera organizar-se em séries anu-

' ais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular. de periodos de
estudos, grupos nédo seriados, baseados na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de organizagio, sempre que
o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Nas diversas areas o impacto & diferenciado; em Matematica esse impacto esta
ligado diretamente & concepgdo que se tenha a respeito da disciplina.

.-, Este trabalho justifica-se entdo pela vontade de o autor, pensando em questies
eb_¢cacionais. no caso, a.avaliagdo em ciclos, analisar a sala de aula e ,pBrauenio?, a
sua prépria pratica pedagdgica. _

As entrevistas realizaram-se no local de trabalho do professor e enfatizou-se o fato
de que o entrevistado era livre para expressar suas opinides. Todos os docentes se mos-
traram preocupados com as questées abordadas na entrevista interessando-se por elas.
As entrevistas sdo descritas a sequir, ‘ _

Essas foram as categorias iniciais de anélise das entrevistas. Apds algumas leitu-
ras, chegou-se as seguintes categorias relevantes para analise , tendo como parametro a
questéo norteadora do trabalho: '

- Avaliagéio, Avaliagdo em Ciclos, Ensino e Aprendizagem da Matemética
e Formagéo de Professores.

A 6® entrevista deu-se com uma professora que trabalha em Foz do Iguagu ha 25 anos no
ensino fundamental, tendo estado no infcio da carreira exclusivamente no ensino de 18 g 42
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“érie. E aposentada pelarede plblica, mas continua trabalhando.co
Jordinaria no estado e também atua no-ensino particular. Aprofess
£nosso estudo por ter colocado em seu questionario.q .
fgénvolvimento da comunidade, haverd um “barateament £ty
Fpastante preocupada com questdes do ensino da:matematioa;
de forma interessada nas discussdes referentes a:sal
' Seguem algumas posigdes de EB.

Vi1 Avaliagdo : -

A professora coloca a avaliag&o no centro da discusséo dots.prqu_rei*(ié\_'sh d
nais. Para ela avaliar ¢ uma questao que nao pode ser pensada isoladamente

Vocé nao pode ... a pratica de sala de aula, ela néo p e ser
separada. Tudo que vocé vai ensinar ou atravies de uma nota:ou atra-.
vés de um conceito ou através da observagéo vocé esta avalfando‘
diariamente. Vocé nao pode ir para frentez. progredir num cionteuglo
de alguma forma sempre vocé esta avah?ndo. A avaliagédo esta en-
tranhada na pratica de sala de aula, ela n&o pode ser pensada sepa-

i radamente.

! Ainda sobre o assunto a professora destaca que na corregéo fj_e fluxos ndo se pode
. escapar da avaliagio continua, o que na viséo dela € um ponto positivo.

O fluxo oferece uma vantagem nesse sentido porque ele faz
acontecer na marra aquela avaliagao continua; vaptagem nesse sen-
tido porque faz acontecer na matra .:;\quela avaliagao cont;nu:, :‘:
seja, a gente trabalha com fichas, en_ta.o o aluno ,ele responde |(\:I,-'c|o
las fichas e devolve para vocé corrigir; o que ele etra é devolvi

para ele refazer.

A professora revela preocupagéo com a av_aliagéo trad!ciopal, mas demonstra
- querer um prazo para parar e refietir sobre novas praticas de avaliagéo.

V1.2  Avaliagdo em Ciclos

- _ Além de citar a corregéio de fluxos como exemplo para pensar sobre os_mrc]:lo:.S, Eg
questiona da reprovagéo nas séries iniciais por achar que nem todas as criang
. desenvolvem da mesma maneira.
£la alirma:

Eu acho gue reprovar uma criang'a nas séries iniciais ndo |e mu;:;t!:
justo porque eu acho que a crianga vai tendo um progresso, € a pta °
ser avaliada num periodo mais longo, e eu .acho que de quin ‘
oitava série também acontece isso. Eu vejo crianga no curso reguiar,

i ntido de
1 Durante a entrevista a professora escalreceu que o termo foi usado no se
sucateamento.
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“ha estola barti_c'war,*por.ex'emplo‘,-'qu'e eu tenho esse ano que as Cti-
‘angas chegam na quinta série algumas ... e cada vez mais cada ang
que passa tem mais imaturas, sabe?, de chorar ou criangas que che.
gam para vocé no dia seguinte a um contetido dado que dizem as.
sim; ‘professora; minha mae falou para a senhora explicar de novg
porque eu nao entendi bem’, Quer dizer, ele niao tem maturidade
para na hora que vocé estg explicando ... '

A professora se mostra receptiva & implantagéio do

s ciclos, mas descrente quantg
& forma com que se implantam projetos oficiais. '

VI3  Ensinoce aprendizagem da Matematica

A preocupagio com o desenvolvimento dos alunos no decorrerda a

prendizagem
matemdatica pode também ser percebida na fala da entrevistada:

Quando eles che
dade até 14, mas,

o e comeca a recuperar aquele atraso que ele foi deixando.
eu ndo vejo com muita preocupacgéo isso néo. Agora eu acho

gente tem que ter uma retaguarda, sabe? A gente tem que
guém que amarre isso

largadas. Todo tipo de

gam |4, na sétima série, eles sofreram barbari-

Entao
que a

ter al-
porque eu acho que essas coisas sio Muitas

Projeto a parte filoséfica da coisa & muito boa
» muito bonita, mas quando chega na hora de aplicar na prética, oy
faita verba, a verba ficou pelo meio do caminho ... Voca comecou
com tudo e de repente vocé foi precisando das coisas e nio foi tendo,
entdo vocao dos problemas educacionais,

Para ela avaliar é uma Questdo que ndo pode ser pensada isoladamente:

Vocé nido pode ... a

pratica de sala de aula, ela nio pode ser
separada. Tudo que vocé v

ai ensinar ou através de uma nota ou atra-
‘ vés de um conceito ou através da observacéio vocé esta avaliando
o diariamente. ... de alguma forma Sempre vocé estd avaliando. A ava-

s liacao esta entranhada na prética de sala de aula, ela ndo pode ser
pensada separadamente.

Ainda sobre o assunto a professora destaca que na corregéo de fluxos ndo se pode
escapar da avaliacéc continua, o que para ela € um ponto positivo

O fluxo oferece uma vantagem nesse sentido porque ele faz aconte-
¢er na marra aquela avaliagio continua; vantagem nesse sentido
porque faz acontecer na marra aquela avaliagio continua, ou seja, a
gente trabalha com fichas, entdo o aluno .ele responde aquelas fi-

chas e devolve para vocé corrigir; o que ele erra é devolvido para ele
refazer.
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quando chega na sétima série ele ests mais madu-

-A professora revela vocé corrigir, entdo fica complicado. Nesse sentido falta a gente

; ici isGes e
&rmada pelos alunos, pais e governo, sendo preciso que todos Qarpmpem das dec
#5.comprometam com a educagéo, principaimente na escola pubiica.

Falta mais responsabilidade. Eu acho, §abe? l?efses ?rqjtet%s;,
que se trabalhe realmente direito, que se dé co~nd[go?s d;rel c:w °
professor trabalhar. Entéo por issq quea esqola ndo é so|p'r<‘) ezstUd.o
um comprometimento com a familia, escola, governo, fadi"i(:;’so para;
porgue isso implica. Entdo eu acho qliq tem que ter tu
vocé ter sucesso. -

i Ainda sobre aimplantagao de projetos pela escola ptiblica, a profescsgsra r?ée ;t;féerj rﬁ
orregéo de fluxos, onde, segundo ela, o r}:ar‘ildeit:oaéo :f:tf:liaoéo A0s poucos,
e’i”%rgesr:}j%ﬁgz g:lsg\s/gi Egsirgfr,n%g:t?;rarjn varios sentimentos em relag:élc; e;o: ::rlg:
S hentr lisador gostaria de destacar a expectativa e a sensaga (osSOres.
%EZT;;:\?\;: g’ﬁﬁ)?xl:izz ao fato de serem os ciclos uma nova situagéo e 0s pro Iesst '
E P ibili i ao dos ciclos, afirmam, por exemplo, terem
:;ﬂf :Innf;a?c;bsrﬁ: rﬁgiﬂﬁglgzdse?;g?%zrgs %s professore’s condicit’)narﬁ 0 sucesso dos
:'GiCIOS irg:::;;aagodrgzgorgle:nap;:z?;i:%or naoc estar mais somente na méo dos profgsisorzsz
a possibilidade de decidir_sobre a prc__)mogértno dos alunos; é uma mudangé bastante inte
forte ni.fg:g:‘:g:o(;gng:;g;r?:Fijt[)eunggzg\?érﬁetros curriculares estadu:o\isdqu:Iil ssiﬁgl;zggaa
i a0, dao suporte para uma reestruturagac do -
fqee%eatléx?é?tiaed&ﬂ: :uidflcj;i:ig:gé?iisse Trabal?w_o, é importan;e.sal.ientar que o documen-
to estadual traz uma sugesti%sg: r&:tgﬁwnéﬁﬁ:?;\?lgfd?:;t:rwert1lt(:ear-1a forma como os pro-
. A concepgao que se i3 te mecanicista
i fessores avaliam. Na pesquisa os docentes dempnstraram uma visao bast%n ey
:4 imeira agao seria repensar essa concepgao, néo s pu
Sinhgitﬁglﬁinfé’snﬁ ﬁ%ﬁéqf;ﬁngﬁsa?as g;o;ils:ores conhegam e discutam o impac-
i ver a disciplina :
tode sgi?aagsg;gs aeser aqui f;iscutidii i?o;e('j?sgs?;ﬁsgs Eaﬂzssg::seiiit\?; ?eegﬁm
N = HE- ‘5 s .
grz\r;|$;g;sdee:;20d2v§;;:§f (8 ﬁzgzeg:éricj) » N0 entanto, & uma avaliagdo com propésitos
se o risco de, ndo haven ' 30 nas Ultimas
bandeira eleitoral, como o que aconteceu em deis estados da Federag;%g nas urnas.
eleigbes, e com a possibilidade que se volte atras, dependendo ddo ; res:ssidade de anali-
O professor deve serouvido e, se necessario convencido da neg icdcia
: 3 stema escolar. Segundo Thurler (1998), ae A
ol con i foeso o et o s v s
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. Segundo og dados em anexo, Matemética

. . equ
» Fealidade diferente encontradas nag gcr]ar?g::
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ofessor de Matematica. Anais VI ENEM, Sao Leopoldo

gﬁa; vimento Profissional do Pr
g - RS, 1998,

ol _ :
THURLER, Monica Gather. A Eficacia das Escolas niao se Mede: Ela se Consttdi,
= Negocia-se, Pratica-se e se Vive. In Revista ldéias, 1998.
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A SisTemaTIZAGAG DOS CONCETOS MATEMATICOS EM SUAS
REPRESENTACOES ABSTRATAS E GERAIS E AS ABORDAGENS

1L ¥ s

haNs* € INTERDISCIPLINARES N CURRICULG INTEGRADO

T HU

INTRODUCAO
Esse projeto surgiu da andlise de minha pratica pedagdgica como professora de
Matemdtica e de outros docentes que num esforgo de inovagao no ensino de Matematica
adotam um discurso em torno de praticas interdisciplinares ou transdisciplinares. O dis-
Curso se concretiza através de projetos com eixos tematicos que expilicitam a Matemati.
¢a como um conhecimento que existe para auxillar na compreenséo do mundo fisico,
econdmico e social, evidenciando muito mais 0s seus aspectos pratico-utilitarios.

Das reflexdes sobre as dificuldades dos alunos de sistematizagdo dos conceitos na
Matemdtica no que se refere & aquisigdo de sua linguagem formal e de uma simbologia
propria subsidiada por representacGes abstratas e gerais emerge uma guestao basica: Até
onde nas praticas que se dizem “inter e transdisciplinares” se atribui um papel aos aspectos
formais e abstratos evidenciados na sistematizagéo de conceitos matematicos?

Relacionados a essa questéo existem aspectos percebidos na pratica pedagdgica
Que merecem especial atengéo: o primeiro origina-se na dificuldade de o professor fazer
uma abordagem dos conceitos matematicos que proporcione aos alunos entendimento da
evolugéio histérica e da l6gica neles contidas. Essa dificuidade justifica-se, do ponto de
vista dos alunos, pela resisténcia dos mesmos em conviver com a Matematica ou pelo
baixo nivel de conhecimentos prévios que esses trazem da Matemdtica em sua trajetdria

escolar, Acrescenta-se, do ponto de vista do professor, a propria dificuldade em lidar com
as abstrages e generalizagdes da matematicae a inseguranca de enfrentar as resistan-
cias dos alunos fazem com que negligencie a sistematizagéo dos conceitos,

O segundo aspecto é a énfase exagerada dada por algumas iniclativas nomeadas
como “inter e transdisciplinares” & aplicabilidade ilustrativa dos concaitos matematicos
deixando de lado sua sistematizagéo.

+\  Adiscussao aqui proposta ndo pode deixar de abordar questdes relativas ao curti-
culo integrado que fundamentam as praticas inter e transdisciplinares. O termo curriculo
integrado pretende integrar os argumentos que justificam a globalizagéo e as idéias de
interdisciplinaridade no conhecimento

Assim, no que diz respeito ac curriculo, o foco da andlise estara na efetivacéo da
interdisciplinaridade - entendida como nivel intermediéario de associagéo disciplinar — e
sua contraposic&o com as disciplinas no contexto escolar,

Inicialmente, faremos um levantamento das escolas pablicas e particulares na edy-
cagéo basica ( 5% g 82 séries), na regiao metropolitana de Beio Horizonte, que explicitam
em seus projetos pedagdgicos, propostas interdisciplinares efou transdisciplinares. A partir

da analise das propostas, elegeremos uma escola de cada sisterna que apontem, em
seus projetos, maior proximidade com os pressupostos tedricos da interdisciplinaridade.
Em seguida procederemos a um estudo do trabalho do professor nessas escolas no
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‘ _ Vanessa Sena Toma;
Orientadora: Maria Manuela Soares Davig

Faculdade de Pedro Leopoldg

' gem ndo-intencional, isto é espontane
fez com que muitas propostas procurasse

- pll tos que nems
& - plinas amparadas em argumen :
B fos formais e abstratos da Matemdatica. Mas,

. démico entendemos que é necess

ntido de promover a sistematizag&o dos conceitos matemati§dg>éh_fdg 0
Jotos. Invest l ta se ‘dla;wd;). dcond
. m sintese, pretendemos investigar como est ndo a gondt
lzagaoEdn; conhecimento matematico, onentagi_o por p(étlcas p!edagég as:
3ém escolas de educagao basica( 5% a 82 sériés). .~ . ) —’.«

i ico ndo pode ser encarado como um-agrupal
SR c;g?;?;;nee?;ﬁ itr:?:]zf:g:gg devepcentré-lo no rigor e no formalismordas demons
J.regrfls operé tentativa de justificar a Matematica nos curricuios e_s_cola.res_aprel_ s
e o 2? r pratico-utititario criando uma falsa certeza no alqnq de que o etigine da
P O e tifice -se pelas suas aplicagdes praticas. N&o nos limitaremos na_dl_scus:.aj
|Matemalice Justtice St?s‘tareatto x concreto. Partimos do principio que se ensina Matematicai

| Sﬁoqiiﬂggoérﬂ;iod?scipIina que faz parte significativa da experiéncia humana ao longo' -
_por

dos séculos e é mais do que nunca um instrumento eficaz e indispenséyel p.gra'os-ogmps,i
+dos séc i

“ramos do conhecimento. 5 jori, & antes um produto histérico e social.
ecimento humano néo se da a priofi, ‘ imento qiie 0
Oconh a idéia citamos GIARDINETTO (1999- p. 63) “todo conl?ec;m.en' r gncio-

-Para reforgar ess ndizagem sistematizada( a aprendizagem in

~indi ' ri ja pela apre me  apre cio-
' ot ot adqurggoa’o.:r? in?ormaﬁ que se dé no cotidiano d:os mdw_'idf,.’ros( a aprendiza
e gy 4 a), & um produto histérico-social.”.

da Matemadtica frente ao fracasso que ela gera
m romper com a idgica da separagao das d|3(2: |
empre deixam claro a abordagem dos aspe
esses aspectos sao de f‘un'damental impor-
mento matematico. Como interdisciplinaridade torr;gg:
o na forma de organizagao do trabalho escolar %L; 0
4rio uma discussdo emtorno desses a}spegtos e
o integrado e da propria epistemo ogl

A insatisfag&o geral com o ensino

tancia para a produgéo do <‘:onhec~|
'se uma palavra chave na discussa

temética que podera ocorrer pela andlise do curricul
doconhecimento matematico escolar.

" 0 CONHECIMENTO MATEMATICO

i i apoiar
Para entender a concepgio de conhecimento matem:’:lt_lco que v%mntzzr?‘;se s’Pe o
on tras concepgdes ho nosso entendimento sao"a . e
i ' forma mais ampla. Apresentaremos co
hado ( 1999) e Gémez-Graneli{1998) das

apresentamos algum |
fupndamental importancia pare. erl}gnde-la de :ﬂma
cepgdes defendidas por D'Ambrosio {1999), Mac
quais ndo nos alongaremos nesse resumo.

CONH ECIMENTO MATEMATICO E PRATICASRI;ESDAGOGICAS
INTERDISCIPLINARES E TRANSDISCIPL!NA

e fundam na cultura, em estilos de aprgndizggem ecr:;s:
arrega de registrar. Na Matemétlca,_ cujas raizes se o
dade, é praticamente impossivel discutir educagao s

As préticas educativas s
tradigbes, que a historia se enca
fundem com & histétia da humani

i 8 S.
recorrer aos registros e a interpretagdes dos mesmao
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N S QUISICEO o oo

i rmg e %Eéogo cor!he}fir,,qgnto:m;temétrco escolar envolve aquisicéio de uma lingua

or ma-siribologia propria. A socializacs ,

i de . ¢ao dos proce

aciocinio pelg prof_egzgo_r conj seus alunos é de suma importénciappara zsgqsuiifoérmss de

matice o é)alraz;siste?waulgagao.do conhecimento matematico. Sobre o peni;aor rr<19 stsa

( ala de aula, locus da produgdo desse conhecimento destacaricfk
. y S

formagé:gte):’l:li.ades = atitqdes dos glunos emrelacs
cada Lljlrizsaadzerjspfg't;v? 0s PCNs apontam para umn curric
i que adotaria como critério c
ot hojg?‘rgg :nz:gsggsgéiod?gc':rapalho escolar nos diversos niveis de ensino haseia-
plinas, que se estruturam comuma certa independé?ufi:

entral a contextualizagdo e

afirma MAC “ ] i o
HADO(1999, p.1 80),“..a Interdisciplinaridade tende a rransf:;f?;?-“sla;n? gg:}o

deira aglutinador. ‘
a nha busca de uma visdo sintéti
. . M S&0 sintética, d. 5
perdida, da inte - , de uma reconstru ;
" ragao e da complementaridade nas acées o0 0 Unidade
nas.” : coes envolvendo diferentes discipli-
No entanto iscipling na
conteddo, mas sé :?t(iﬁ lilsr::l;[:]ma n_ao resulta apenas de uma analise isolada de sey
; N X conjuntd cujas rafz i i =
SlStemﬁtlzagao filoséfica mais abrangente i s epistemoldgicas estdo em uma
a concepeéo de conhecim :
~ ento como uma red iahificaca
estdo sendo desc ) CON rede de significacéo as discipli 5
; artadas, pelo contrario sfio as formadoras naturaig dateia ggﬂ:ﬁﬁ 2 o
ue

se'pretende desenvolve i
ol f, mesmo porque a légica escolar ests pautada no trabalho discipli-

dagem por competéncia.

Portanto, partind. incipi '
do. con poégré Seor dé)opr::gg?gade que as disciplinas escolares continuardo existin-
oo pac €m que consiste a interdisciplinar
) rdisci
D de naescola? Quando falamos em interdisciplinaridade na Zggoall:gs?griog
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ulo flexfvel a ser composto por "

referindo a uma intercomunicagao efetiva entre as disciplinas, através de um objeto

inum gue se compde dos diversos objetos particulares de cada uma das disciplinas. .

. .MACHADO (1999) afirma que a confus&@o na escola acontece porgue esta esta
palhando numa dimens&o que aponta para o eixo multidisciplinar/interdisciplinar sendo-
e 0 caminho para atingir a interdisciplinaridade estaria na dimens&o do eixo intradisciplinar/
nsdisciplinar. A caracter(stica basica do ptimeiro eixo € a horizontalidade das relagdes
tabelecidas, enquanto no eixo intraftransdisciplinar a verticalidade seria sua caracteris-
a basica. Na transdisciplinaridade a constituigéo de um novo objeto da-se em um movi-
finento ascendente de generalizag&o. A idéia de MACHADO(1999) é de que na escola o
Hjue se pretende instaurar como interdisciplinaridade estaria mais pertinente aidéia de

fansdisciplinaridade.

X Do exposto até aqui vemos que a preocupagio com o tema da sistematizagéo do
conhecimento matematico e interdisciplinaridade/transdisciplinaridade se fazem presente
no contexto escolar. No entanto, poucas pesquisas se propuseram a estabelecer rela-
¢oes entre eles. Nesse trabalho teremos como objetive central discutir as relagbes entre
“a sistematizagéio dos conceitos mateméticos em seus aspectos formais e abstratos no
“interior de préticas pedagdgicas nomeadas pelos docentes como interdisciplinares efou
¥ transdisciplinares.

Algumas questdes afloram imediatamente quando se pensa em tais relagdes: Po-
. derd ser as préticas Inter/transdisciplinares ser um caminho para chegar a sisternatiza-
" ¢do do conhecimento matemdtico? As prélicas inter/tra nsdisciplinares desconsideram 0s
- aspectos formais e abstratos evidenciados pela sistema tizagdo dos contetidos matemd-
 ticos em detrimento de aplicagdes particulares, ilustrativas e empiricas dos mesmos?
" Sisternatizagéo e interfiransdisciplinaridade sdo conceitos presentes nas discussoes em
- torno do ensino de matemética pelos professores no interior da escola? Como se dd a
. passagem do conhecimento cotidiano para o conhecimento cientifico numa perspectiva
~inter/transdisciplinar? Quais sdo os elementos dificultadores do trabatho interdisciplinar
" ou transdisciplinar no processo ensino/aprendizagem da matematica?
Pretendemos buscar respostas para essas e outras questdes que se configuram
- nas pesquisas e trabalhos j4 publicados nesse campo e também observar no interior da
sala de aula a pratica docente. Na conjugagéo desses referenciais buscaremos estabele-
cer as relagBes ou mesmo desmistificar algumas concepgdes culturais que ja se impreg-

nam acerca da transdisciplinaridade.

L

ZEJETIVOS E QUESTOES DE ESTUDO

i

METODOLOGIA

Inicialmente, procederemos a um levantamento das escolas publicas e particulares
de educagdo basica( 52 a 82 séries), na regido metropolitana de Belo Horizonte, que
explicitam em seus projetos pedagdgicos, propostas nomeadas como interdisciplinares
e/ou transdisciplinares. O acesso aos projetos pedagégicos das escolas se dara atraves
de indicagdes das secretarias estaduais € municipais ou federais de educagéo, quando
se tratar de escola publica e através de indicagdes de terceiros, como professores dessas
escolas, outros pesquisadores que tiveram acesso a elas, alunos ou mesmo através da

midia no caso das escolas particulares.
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*A'partir da andlise das propostas
rojetos, maior proximidade com os pres.s
sggunda procederemos a uma pesquisa em
¢do da sala de aula, entrevistas com doce
colhermos dados referentes a sistematizag
sas propostas.

elegeremos aquelas que apontem, em sels
upostos tedricos da interdisciplinaridade Em
plrica, como trabalho de campo com obséwa-
tjtes e andlise de documentos escolares para
4o dos conceitos matematicos enfocados nes.
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As Demanpas pas REFORMAS DA EpucacAo BASICA PARA A
Formacio Do PROFESSOR... DE MATEMATICA

Samira Zaidan
Orientadora: Maria Manuela Martins Soares David
Universidade Federal de Minas Gerais

A educacio basica brasileira vive intensas reformas nesta decada.
O que se propde mudar? O que muda de fato ou que tendéncias podem ser detec-

" tadas na praticas pedagdgicas? Como se “movimentam” nesses processos de mudangas
©- 0s professores de matematica, que tiveram formagao que néo se voltava para essa pro-
'~ posta educacional? Que conhecimentos este professor vem adquirindo e incorperando &
 sua pratica? Que aprendizagens podem ser daf elaboradas e que venham a subsidiar a
* formagao inicial do professor de matematica?

Mesmo que a partir de visées e a¢des diferenciadas, podem ser identificadas algu-

in P - - mas caracteristicas marcantes do movimento de inovagao pedagégica que se vive no Pals
In Fesquisa em Educagdo Matematica: |

na década de noventa: a universalizagéo da educagéo e a ampliagéo da fungéo da escola
para além da transmissdo de contetidos essenciais, como espago de formagao do edu-
cando.
Assim, visando entender melhor o movimento de inovagdes pedagdgica, procurei a
1) Identificagdo do movimento de renovagéo pedagdgica na educagéo basica, a partir de
iniciativas instituintes e institucionais; suas caracteristicas e dificuldades; as
especificidades do ensino fundamental, procurando perceber o que se espera do pro-
fessor que trabalha com o adolescente (os ultimos anos do ensino fundamental e onde
o professor tem formagao por 4rea do conhecimento). Para tal, foram consideradas,
principalmente, as propostas desenvolvidas pelo Ministério de Educagao e Cultura,
através do denominado Parametros Curriculares Nacionais, publicadasem 1.988e a
Proposta Politico-Pedagdgica da Rede Municipal de Educagéo de Belo Horizonte,
denominada Escola Plural, publicada em outubro de 1.994.
2) Observagdo de préticas cotidianas de professores de matematica, procurando detectar
como eles tém enfrentado os novos desafios na sala de aula. Durante o ano letivo de
1.999, pesquisei em trés escolas diferentes, trés professores de matematica que se
colocam como defensores e praticantes do Programa Politico-Pedagégico Escola Plu-
ral, da rede municipal de Belo Horizonte, Minas Gerais, uma reforma gue propde inova-
¢Bes pedagégicas profundas e que foi a pioneira ha educagao fundamental brasileira. A
observagéo do cotidiano escolar procurou perceber os saberes praticos que estdo
sendo produzidos nas tentativas de mudangas; o confronto do proposte teoticamente,
@ assumido pelos professores, com a realidade; os processos vivenciados pelos alu-
nos e pelos professores; o lugar da matematica na escola.
Realizagao de estudo e analise dos dados, procurando identificar novos elementos que
ficam colocados para a formagao dos professores que lidam com este nivet de ensino,
que possuem uma formagao historicamente disciplinar e que t&m que lidar com uma
realidade em mudanca, mais complexa, que pretende um ensino que considere 0s sujei-
tos. Que novos elementos estio sendo colocados para a formag&o do professor, especi-
ficamente para o professor de matematica? Que novos indicadores eles apontam para

£
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B “noS auxiliar a repensar a'formagéo inicial? Que relagbes existemn entre as questdes perti-

. nentes a este nivel de escolarizagéo e a formagao do professor? Como formar um profes-

sor sensivel & formagao do aluno jovem, adolescente, mas Que capaz de construir compe-
téncias e habilidades desejadas pela escolarizaggo, no campo da matematica?

A realizagdo da pesquisa tedrica e de campo, desenvolvida no ano de 1.999, levou

em consideragio os dois aspectos centrais em movimento de mudanga, quais sejam:

- O direito a educagéo - com o objetivo geral de universaiizaggo, o direito 4 educa-

¢80 esta presente em todas as propostas de reformas da escola basica e constitui-se
numa busca pelo sistema de abarcar gradativamente toda a populagao infantil e jovem na
escolarizagéo basica. Entenda-se poristo a incorporagao de setores populares a escola.
Imediatamente percebe-se que a busca de implementagao deste direito vai significar acdes
que v&o além da simples oferta de vagas. Trata-se sim, da oferta de vagas - e de garantir
a materialidade minima para que ela ocorra - mas trata-se também do desenvolvimento de
um conjunto.de agdes no ambito polftico-pedagdgico, pelos sistemas e na escola, visando
a acolhida dos alunos que néo eram parte do sistema.
‘ Ha que se destacar que, no Brasil, o direito & escolariza¢do vem sendo tratado
como tarefa, se ndo apenas, primordiamente da escola. Isto &, tem sido tratada como
proposta que cabe & Escola e n&o como um problema da sociedade como umtodo e dos
'governos em particular, Sabe-se que os “excluidos” do sistema no t&m acesso a bens
materiais basicos para a sobrevivéncia e a bens culturajs sociais. :

Como o professor tem vivido e convivido com a escola para todos? Se verifica, de
fato, um aumento da escolarizagéo dos jovens? Que tratamento vem sendo dado a diver-
sidade agora muito maior nos anos finais do ensino fundamental?

- A escola entendida como um tempo/espago de formagao de sujeitos — esta con-
cepgio de educacio, aliada ao direito & escola, tem sido um eixo central das inovagtes
pedagdgicas. A colocagdo do aluno no centro do curriculo, do aluno como sujeito social,
com os seus conhecimentos, com sua cultura e com as especificidades de sua idade de
formag&o, a adolescéncia. Em todas as escolas busca-se a relagdo com este aluno no
sentido de resgatar suas experiéncias, no sentido de valorizar suas possibilidades e ainda
ne sentido de interlocugéo com o seu desenvolvimento e com as suas aprendizagens.
Procura-se que o aluno participe da escola, das escolhas da escola; procura-se envolver
0s alunos nas agdes propostas e deseja-se que ela se torne um espago prazeroso, onde
as vivéncias séo valorizadas. A intengao, nem sempre positiva na pratica, é de que as
aprendizagens estejam inseridas nessas relagdes, buscando no didlogo e nos combina-
dos'os caminhos para se crescer, para se aprender e desenvolver-se.

Pergunto-me, portanto, como o professor de matemética tem lidado com esta idéia
mais ampla de escola como tempo/espaco de formag&o dos adolescentes?

O momento da pesquisa pode apresentar apenas algumas indicagdes no sentido
de responder aos questionamentos feitos, ja que estd em andamento. Na realidade, o gue
se observou, foi que o professor de matematica estd sendo levado a repensar o seu lugar
- € 0 lugar da matematica — na escola fundamental assim concebida. Alguns aspectos
observados podem ser destacados: Co _

Ha maior {lexibilidade do trabalho — ora com mais tempo para a matemdtica, em
algumas turmas, quando necessario, ora com menos tempo, ja que outros contelidos s&o
considerados importantes,

Ha mais distanciamento do livro didatico, tendo o professor iniciativas proprias, a
partir das demandas da turma.
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dedo professor em promover o didlogo entre a matematica possivel de ser entendida
alunos e a materatica formal,

esses professores vém construindo, a parti

Ha mais preocupacéo em fazero planejamento conforme ‘ag iculgi: 2P

i s turmas. R
1dadeSHia:13ita dificuldade em lidar com a algebra, o que pode expressar maiordifiguld:

REVEREIER
IR N

M4 um envolvimento do professor de matematica com um cqniyntt} de o:utrasl,q
i6es da escola e da sua categoria, tais como projetos dofr_ncl‘o a_;l)arnr detemas ‘iygi 108,
DN i¢ao de trabalho profissional. S e
- reivindicagéo da condigdo d at | Lo it
) awldi?lggfed:mmento bem preliminar de andlise dos dados da Ob.servagglof_prat,lga,_&
ossivel que se levante uma questdio essencial: vive o professor de matematica, que esta.
p 2

i a nova identidade? Que saberes
At doras, a construgdo de uma Vi ‘ res
O N s vem cons : ir das proprias praticas que possam estar deli-

nova identidade? _ L o L
neand?’?:::ndo ainda, sistematizar saberes e questoes pertinentes a identidade do pro

ili i issi a educa-
fessor de matematica que possam nos auxiliarna formagéo do profissional para
¢Ao fundamental.
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++-Q DESENHO KGEOMETRIGO como DiscipLiNa EscoLar No BrxsiL

Elenice de Souza Lodron Zuin

Orientadora: Maria Manuela Martins S. David .

Universidade Federal de Minas Gerais

O ensino do Desenho Geométrico, como disciplina escolar no Brasil, nao tem sido
obfeto de estudo nos programas de pds-graduagdo no pais. Exceto pela dissertagio de
Nascimento (1994) pouco ou nada se tem produzido nessa area. Este sstudo pretende
discutir a trajetétia do Desenho Geométrico como disciplina escolar e, consequentemente,
as modificagdes no ensino da Geometria Euclidiana, a partir de meados do século XIX.

Primeiramente, deve-se indicar que anteriormente tinhamos como disciplina o De-
senho Linear, se dividindo em Desenho Linear Grafico e Desenho Linear Geométrico,
“segundo € ou ndo executado com instrumentos de mathematica, este ultimo & mais
exacto na execucéo das figuras.” (Gama, 1872). No século XIX, o Desenho Linear Geomeé-
trico se constituiu em um saber escolar legitimo. '

Através dos livros franceses de geometria, utilizados no Brasil, como aponta Valen-
te (1999), e dos primeiros livros editados em nosso pafs, compilagdes de autores france-
ses, verificamos que as construcbes geométricas, com régua e compasso, estavam inseridas
No ensino da teoria da geometria, ' '

Segundo Bandeira (1 957a), no século XVIi, as construgbes geométricas se consti-
tulram em uma area auténoma de ensino. Tanto no Brasil, como em Gutros paises da
Europa, esta ndo era uma realidade no campo escolar. O ensino da Geometria acompa-
nhando os' Elementos, de Euclides, num primeiro momento e, com modificagGes dessa
obra, posteriormente, é o que se fazia presente, :

,O Colégio Pedro |I, foi inaugurado em 1837, modelo de ensino secunddrio no
Brasll, contava com o Desenho Linear (construgdo de figuras geométricas) e o Desenho
Figurado (baseado em coplas) na sua grade curricular. “No século XIX, com o regime
monarquico, a concepgio de desenho que predominou foi de ‘adormo e ornamentagio’,
com pouca énfase como instrumento da técnica” (Nascimento, 1994, p.31).

E, principalmente, com Claude Jean Baptiste Guillaume (1882-1 905), escultor fran-
c¢és, que 0 método de ensino, calcado na resolugdo grafica, com instrumentos, de proble-
mas cldssicos da geometria, passa a ser “adotado, oficialmente, em todas escolas fran-
cesas, durante, cérca de 30 anos, daf se irradiando para ainfluenciar a maneira de ensinar
Desérjho em tédas as regides do mundo, praticamente.”(Bandeira, 1957a, p.75)

No final do século XIX, no Brasll, sdo publicadas obras de Desenho Linear, nas
quais o foco é o estudo das construgles geométricas. Nestas, a teoria da geometria plana
- e resume em algumas definigdes e propriedades; ou as construgdes geométricas se

apresentam como num catélogo, em qualquer caso, nao existindo justificativas para as
construgdes. Dentro daste proposito, encontramos: Elementos de Desenho Linear, de

Ayres Gama, com1® edicdo em 1872: Curso de Desenho Linear Geometrico, de Paulino

Martins Pacheco, primeira edigho sem data, mas publicada Pouco antes de 1880 - utiliza-

do em diversas escolas no Brasil. Outra obra que mostra a disciplina Desenho desvinculada

da teoria da geometria euclidiana & Desenho para a & e 4% séties do curso ginasial, de

Castro Neves, primeira edigdo em 1881. Ao longo da primeira metade do século XX, novas

publicagdes vao surgindo, seguindo a mesma linha das anteriores.

O Desenho estd incluide no curriculo de diversas escolas, ja no inicio do seculo XX,
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(¢ preciso ressaltar que o acesso as escolas, na é:poca, era restrito a po#:O:f, :ir;go\;esz-
ue o analfabetismo atingia quase 70% dg popula_ga(z brasileira). OlD'esen re ' e
qu Bes geométiicas, nogdes de perspectiva, projegbes estereograficas, teoria das s ‘
'gra?s e elementos arquitetdnicos, onde eram mostradas as'apllcagoe;;.o -~ forhb-
Os ideals da Escola Nova, gue permaneceram nas décadas de . (=¥ 't pDese-
§ veram mudangas no ensino de Geometria, segundo Pavgnejlo (1 9_89), e quanto ao
1 taca Nascimento (1994), embora tenha acontecido "modificagbes importante§ no
gzglcﬂs sr’ea:lsc;)eito ao ensino do desenho, determinadas Cé{)nc:ep(;f’)esl e prtt):ﬁg:m;;ﬁ? ggj?a
‘ i 5 belecidos ainda no século an ; -5@-
’i§>os ngtmlrj:sr:: rrﬁ)ézzoijn?;ﬂr: ‘reiZi?jZ? O conservadorismo & camuflado sob.a égide Qa
- ﬁwlgirsg?aii'zgagéo ea intrt;dugéo de novas modalidades de desenho” (p.30), como veremos
: segug.m 1931, acontece a Reforma Francisco Campos. Nela séo propostas quatro_mo—

€ qali isicas para o Desenho: o o :
] da"daq%igziﬁo dg Natural — desenho de observagdo feito & méo livre, com estudo da luz,

ra e perspectiva; o
SD%rggnho gecgrarivo — esfudo dos efementos e das regrg;s _da cor,r;;;:;ss:geégsvﬁ:aa;o
ico — trugbes geometricas p \ .
Desenho Geométrico — trala das constrt _ : jas, destina
bidimensional, através dos instr s,
a resolver os problemas do plano / al g umenies:
i metria descritiva, as diversa
Desenho Convencional — envolve a geo scril o To0d. m i)
4] ' olgl] desenho esquemdticos” (Nascime 3 ,
¢bes do desenho técnico e O o parh ol
& de 18/04/1931, foi baixada umap . S
Apds a promulgagao do Decreto H193 : o da etuodes
' i diferentes disciplinas, acormpan das
> belecer os programas relativos as ntes dis s e s
: el ino de geometria exislia a recomendagao d
pedaglaes. Paraoensmon i tria intuitiva e expetimental, em que se
“. urso propedéutico de geome ria in . rental, € _
p.r;JLgSrac.‘ré famﬁ’iaﬁzar o aluno com as idéias fundamenflsfrelaths aesx ?éq;srg(s) geo?a
i to de vista da forma, da
métricas, no plano e no espago, sob o pon : e raitar
ica inicial subordina-se aos seguintes objetivos: i
posicdo. Esse estudo inicia "G o e o batractir o
2] { inaga aciais. b) desenvolver a facu :
espariar o intoresse pole estimatt dicdo, bem como pelo uso da régua,
rtar o interesse pela estimativa e a medicao, A A :
g’isggmpasso dos esquadros, do transferidor, e pela construgdo de modelos
icudo, 1942, p.161) _
(()B gesenho maﬁtém o seu lugar nas reformas de 1942 (Reforma Gus{lagfsciginpeurgﬁg
e na Lei Orgénica do Ensino Primdrio, promulgada em 1946. Em 194§nz I e, .
cados 0s programas para as disciplinas escolares, para o curso gi al o clenttioe,
respectivamente, nos quais o,Desenho Geometrico, entre outras modalidades,
noue jeti lor pratico do desenho:
islacio escolar de 1931 se objetivava o valorp at )
‘F‘Jg I:iiz?no d% Desenho procurara habilitar o aluno a utilizar-se da representagao
- grafica como meio de aquisi¢io e de expresséo de cultura.
) ivididos os programas de cada série do
: i s partes, em gue se acham dividi 0S 0S progra
lgﬁrgg edrgcgem ger dados simultaneamente."(Ponanagmm)sterl_al, s/n°, de 30/06/1931
’ ' i ndario
- rama do curso fundamental do ensino secu ) :
EFr:?I%zIS pregava-se o valor educativo do desenho nz formaq:ar; gsﬁég?oec?ﬁ;;gd;
& i Afi im, disciplina da expres
“ senho é linguagem grafica e, assim, discip !
doetfwzis modalida?des de expresso, apresentada pelo seu exercicio, ordenado ou
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desordenado, profundas repercussdes psicolégicas. E, dal, justamente, o grande
' papel educativo que pode e deve ter na adolescéncia.

[...] 58 © ensino for bem dirigido, apurara a capacidade interpretativa e de expres-
s&0, com maior compreens&o dos valores artisticos.”(Portaria Ministerial, ne 555,
de 14/1/19456 - Programa do curso ginasial) '

~ Estaproposta reflete “a retomada dos ideai
meados da década de 40, a qual “fez retomar também a preocupacéo da psicologia, da
qual, o realce no valor educativo do Desenho j4 é um reflexo” (Nascimento, 1994, p.34)

-~ O Programa para o ensino secunddrio, publicado em 1951, mantém o Desenho
Geométrico em todo curso ginasial, No cientifico, a 12 e 2 séries teriam o Desenho Geo-
métrico e Projetivo.

A Portaria Ministeriai n, 1.045, de 12/12/1941, j& propunha gue o ensino do Dese-
nho fosse iniciado & mao livre, sendo, também, essa a proposta no programa de 1951.Q
Desenho Geométrico tinha, nesta época, tanto prestigio que professores passaram a
fazer “frente ao ensino da ‘morfologia geométrica sem o auxilio de instrumentos” (Bandei-
ra, 1957b, p. 77).
. Penteado (1958), em seu Curso de desenho para a 2 série ginasial, observa tam-
bém que como “os professores exigem ou toleram o uso de instrumentos, vamos reco-
mendar o uso dos principais instrumentos que pode
altura do curso, e que sfo os sequintes: a régua, o esquadro e o compasso” (p.127),
apesar do programa oficial de desenho paraa 2®série ndo indicara utilizagéo dos instru-
mentos de desenho - estes s6 deveriam ser utilizados a partir da 32 série.

As recomendagdes oficials ndo eram seguidas por muitos professores, sendo diffcil
avaliar o real cumprimento da legislagéo escolar. O fato & que o Desenho Geométrico,
com a utiizagdo de instrumentos, desde as séries iniciais, era uma pratica comum entre
0s docentes. _ :

+" Pelo que pudemos avaliar, e também para Nascimento (1994
Desenho no Brasil, no ensino secundatio, acontece durante o *
entre as décadas de 30 e 60", (p.31)

Mesmo que, desde o final do século XIX, o ensino de Geometria Euclidiana, j&
estivesse sendo questionado, o Desenho Geométrico manteve o seu lugar.

Nem sempre ao Desenho Geométrico era atribuida uma nota, como no caso do
Decreto 11530, de 18/03/191 5, no qual se estabelecia que apenas se ievaria em conta a
frequéncia do aluno. “Quando a nota era considerada para aprovagio, ele reprovava, e

mlii\l(';). Dessa forma o Desenho também contribuiu para o carater seletivo que sempre
marcou a escola secundaria...” (Nascimento, 1994, p.39)

Em 1961, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, foram propostas
4 opgbes de curriculo, dentre estas, duas contemplavam o ensino do Desenho. O ensino
da Geometria, e, consequentemente do Desenho Geométrico, passa a termenos presti-
gio a partir do Movimento da Matemética Moderna, nas décadas de 60 e 70, noBrasil. A
LDB de 1961 j& poderia ser um primeiro indicador de que o movimento comegava a sensi-
bilizar, igualmente,
aqueles que ditavam as normas da le

gislagédo escolar, A situag&o se consolida, em rela-

¢a0 ao Desenho Geométrico, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei

N0 5692, promulgada em 1971, As escolas se tornam auténomas para construir sua grade
curricular, dentro da parte diversificada. A Educagéo Artistica passa a integrar obrigatoria-
mente os curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° € 2° graus (artigo 7°). A partir da,
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s escolanovistas, que ocorreu a partir de

), a época 4urea do
periodo compreendido

rao ser utilizados pelos alunos, nesta -

¥nuitas escolas excluiram a disciplina:Des :
indo a provocar uma diminuigao a vendae;, ¢i
'ﬁ;c‘)es de livros dessa area. ity

: Entretanto, 0 Desaenho Geométri ontinu
."¢6es, mesmo naquelas que néo ofereciam 4 IS¢
Sprofissionalizantes. Para fornacer um materlal d :
saram a produzir apostilas ou adotar os poucos lI.VI’OS: a_ln
i A Educagéo Artistica passou a ser obrigatéria

:
Egomprova que o

H

: fatamos que es € .
Observamos gue em relagao aos t(?pm
ﬁ i ofi : icio
= ar Geométrico do final dg §eculo XIXein A
i (ricas da geometria euclidiana plana, destac

¢éo de capitulos sobre nogdes ?9 pgrs;ﬁ?twa el

' i Ao & geometria des , ,
% @ mesmo introdugdoad e
© cos que considera mais relevantes para demonstra

* raedicdo 1872, ndo apresentando modificagdes ap
© ¢dio, em 1922
Em outro esti

. justificativas € nenhum .
: ?iﬁg],]grs\tc;féc:gresenta um glosséri_o com 178 termos, uti
A partir da Reforma Francisco
passama seguird umtoutr’c;
é comprovado atrave :
Igss;)as‘iai, e?n uma edicao de 1853, segul o
trico, o desenho decorativo eo gesenbo natural.
Com Desenho Geometrxcg,.eci:’:;ig em
rdagem, diferente das Ublic
:;?n%iu;r;‘sgg‘masg, sdo introduzidas as diﬂmgoes da
s1ibsidio ao longo do Iivro: Na gegunda pa eé:l
cHes geométricas, tendo llnserldas algumas
narte. Esta pratica também & ad
Jesenho das curvas, distribuida e
dusenho geométrico tem fathas no
ti as que lhe estruturam a forma s
utilizagdo pelo Homem.” Apesar de nem

¢oes, tentando romper a tradigio ja imposta por Seus
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L ' sante, n&o explorado por Nascimento (1994);4¢
‘-;‘gsep:g:():;n;gtr)eﬁs\nistica apresentarem, exclusivamente,-as G?gsi 1
Desenho Geométrico cocrj\tlnuavi ;.wsreze:(t)?r; s dgl:j isdléﬂnas
f instituicd jam alterado, apenas, disclptinayiii
mas msmuIqoﬁaiiggi;;i?irhn?:que “a tradicional dualidade do'én‘sino ‘br: sil

3 'Pavr?\rzgrmos do ensino de matematica, set Polocad'o pomo: es_co!alqnde- o "
,-;—_—pOde”a' ° ) la para a elite) e ‘escola onde n&o se ensina geometria’ (e_s_c_q. a1para b
geon;,t'a E;i ég;scgeaar;sim o0 & para a Geometria, no tocante ao Desenho Geométrico, cons: \
. povo)” (p. .

i iscipli dcada de 80.
Jbli eciam a disciplina na déca o
o oiach os desenvolvidos, as obras de Desenho Line-

do século XX, além das construgdes geomé-,
tiva, teoria das sombras, elementos arquitetonicos

i s de Albuguerque |
. métricas. Elementos de Desenho Linear, de Ayre s, 1a o soa et

! srie de 503 construgbes
& inear Geométrico, uma série _ ; s,
P e oo Lrnea referéncia 4 teoria da geomettia plana, a nao serna pa

ivros didaticos de Desenho
Campos, em 1931, os I!vros _
programa, ja quepo Desentio é dividido em quatro modalidades.

Fes
| tro Neves, Desenhoparaa 4
ok o6 Ca:do o programa oficial, aborda o desenho geome

1967, Benjamin de Aratjo Carvalho tenta .
publicadas até entdo. Na

da sua utilizagio ou de justificativa, existem solucbes

licagbes destas através da inser- .

etc. Cada autorda ém‘asﬁe atdpi-
aplicages das construgdes geo-
Gama, tem sua primel-

iza
ilo. sem considerar as aplicagdes, Theodoro Braga, em 1930, organi

geométricas,

lizados no decorrer da obra.

séries do curso

primeira parte', gerfa-
geometria plana, que servirao de

em 120 paginas, sdo abordadas as co'nstr.u;‘

efinigdes que nao foram citadas na p:lmgaire

otada na terceira parte, que se (;:ie({masae :&rif:aog& 2 0
Ag tor, na introdugao, !

m 105 paginas. O autor, , Se dueika Guo 9
i a0 se trata das "razo

seu ensino, quando n S mateme

isté na Natureza, ou s0
bre a sua existéncia
| todas as construgbes estarem acompanhadas

algébricas, indicagdes das aplica-
antecessores.
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1

" conténdo “novos capitulos sobre desenho linear geométrico, com novos desenhos e nu-
Merosos exercicios para serem resolvidos pelos alunos e inclui uma nova segao destina-

' "da ao'estudo e'aplicagao de técnicas e materiais de artes plastica”. Este volume Unico

tgnta atender as determinagdes da Lei 5692/71, que tornava obrigatéria a Educagao Artis-
tica, bem como servirtanto ac curso ginasial como aos cursos comercial e técnico-pfofis-
s:ongl. Foi analisada a 12* edig&o, publicada em 1975, recomendada pela Equipe Técnica
do Livro e Material Didatico da Secretaria da Educagéo de S&o Paulo. Na parte dedicada
a0 Desenho Geométrico, inicia com a morfologia geométrica e nogdes preliminares, abor-
dando também algumas propriedades das figuras geométricas, distribuida em 60 pe’;ginas
?r?;mEtot?Id(.;ie 13 capll"tulos,dos l\(?Iuau's poderiam suprir, em parte, a falta da teoria da Geome-l

uclidiana nos livros de Matematica. 6 i
Drtimes 14 camtulon. ca. As construgdes seguem em 93 paginas, pelos

Carvalho e Penteado tentaram, de certa forma, incluir a teoria da geometria plana, e
mostrar que esta é valida, sendo para o entendimento das construgdes geométricas pe;io
menos para introduzir o assunto. Esses exemplos néo sio seguidos pelos editore:; que
continuaram editando livros como Problemas de Desenho Linear Geométrico, de Theodoro
Bragg, e Curso de desenho geométrico, de Affonso Rocha Giongo; em a’mbos nao se
relaciona as construgbes geométricas a teoria da geometria plana. O livro de Giongo
sem tgrmos a data da 12 edigdo, teve, em 1966, pubiicada a 132 edigdo; em 1968 a 183'
E§te livro continuou sendo publicado, tendo atingido sua 35 edicso, en,n 1990. Mas nei
gigi?r?ad?j 82; t‘egzanédp s;;eguir, ou n&o, as propostas de Carvalho e Penteado, para; se

rda 5%.a B2 série do 1° grau, ai i
coloaet o, : grau, ainda que sem aprofundar na teoria, encontramos
- LOPES, Elizabeth T., KANEGAE, Cecilia F. Desenho geométrico, Sdo Paulo:
Scipione; ’ .
~ MARCHES! JUNIOR, isalas. Desenho geométrico. S0 Paulo: Atica.

O problema com estas colegbes é que a introdugao & geometria plana esta prati-
camgnte, toda concentrada nos volumes dedicados & 5° e 67 série. Como muitas eécolas
marltm!]am e mantém o Desenho Geométrico apenas na 72 e 8 série, uma possivel intro-
d ugéo & geometria fica nas maos do professor. Em geral, ndo sdo apresentadas demons-
tragbes. Outra falha é a auséncia de justificativas para as construgdes, impedindo que o
aluno possa fazer as pontes necessarias para uma aprendizagem mais efetiva, A teoria
E;r)];gzentad? Néo & sufticiente para que se chegar a algumas conclusdes importantes

), 8@ retorna ao antigo modelo de se a 6 St .
0 to0ris Gt an o gma. : bordar as construgdes geométricas separadas

Acreditando em uma nova abordagem, Giovanni, Fernandes e Ogassawara, lan-
¢am, pela FTD, uma colegdo de Desenho Geométrico com o objetive de "incenti\’far 0
estudo da Geometria”, procurando “expor de modo bem intuitivo a teoria essencial em que
o Desenhp Geométrico se baseia”, observando “que o importante nesta drea é o despertar
para-a criatividade e o desenvolvimento do raciocinio”. Com exercicios diferentes, dos
tradicionalmente apresentados em outras colegdes de 5% a 8% série, buscando just}ficar
algumas corjstrugées, observamos uma maior preocupag¢do com a apreensio do “porqué”
as construgoes séo realizadas de uma determinada forma. Apresentando a teoria de um
modo conciso, mas objetivo, & possivel introduzir ou recordar alguns tépicos, sem entediar
o aluno, fornecgndo elementos para um melhor entendimento das construglées.

Um movimento para a retomada do ensino da Geometria comegou a se fazer pre-
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1 J08éiAkrlida:Pentéado publica Curso de desenho para 0s cursos de 1° e 20 graus,.

sente em publicagdes e eventos cientilicos ’na‘é‘rea de educagdo, principalmente nas
iltimas duas décadas. Em julho de 1988, na Austria, no Congresso de Viena, foi estabe-.
lecido que o tanto a Geometria como e Desenho sao malérias indispensaveis pard 0s:
alunos dos cursos secundarios (Marmo & Marmo,1994). e s -
E com José Carlos Putnoki, gue surge uma proposta mais efetiva para se trabathar
as construgdes geométricas, novamente, inserid.as dentro da Geomelria Plana; com:a;
colegio Geometria © desenho geométrico, publicados pela editora Scipione, para ser
utilizada de 5% &4 8 série do 1° grau. Esta colegao, com segunda edi¢éo em 1991, ivem
sendo adotada, até a época atual, como livio-lexto em sala de aula, ou como referéncia
para o professor, naquelas escolas que mantém o Desenho Geométrico em sua grade
curricutar. A utilizagao dos livros dessa colecao revela que alg'ur)s professores estdo rieto-
mando, em parte, as propostas do século passado, mais proximas dos “Elementos” de

Euclides. - ‘ o
No final do século XX, voltamos & situagao dorihicio do século: semuma legislacao

Tt

- que oficialize os programas de Desenho Geométrico, estes sao determinados pelos auto-

res de livros, que escolhem os topicos a serem tratados em suas colegc")esl. Nas _du’a.s
dltimas décadas, os topicos de Desenho Geométrico, apresentzidos pelos II\{FO‘S didati-
cos, para o ensino fundamental, estao concentrados nas construgtes da geome‘trlg plana.
Atualmente, varias editoras publicam mais de uma colegao de Desenho Geometrico. %n-
tre os autores, ha quase uma unanimidade, tanto em relagéio a ordem de aprgseptag:ao,
como aos assuntos abordados, em cada livro da colegio. Com pequenas variagoes, Se-
guem abordando as constru¢des fundamentais, divisio de segmentos (em partes iguais,

' proporcionais); 3* e 42 proporcional; media proporcional; operagdes com angulos: divisdo

de arcos e angulos; construgao de tridngulos, cevianas do triéngL_ilcz; quadrﬂ?'xteros; estudo
da circunferéncia; divisao da circunferéncia, inscrigéo e circunscrigao de Pgllgongslregul;a-
res; lugares geométricos; concordancia de curvas. Sendo que este ultimo toplco‘nao
consta de todas as colegdes, e ndo ¢ tratado, em geral, nas escolas que mantém o

Desenho Geométrico, no ensino fundamental.

Segundo Vitti {(1995), “Com a retirada d Desenho do curriculo e os capitulos de

geometria sempre colocados apds a metade do livro, muitos denos‘si)s aJunps conservam
idéias antiquadas sobre a matematica. Elaboram conceitos falsos,.nao lgm |pteresse pe_la
disciplina..."(p.84). O ensino do Desenho Geométrico pqde te__r sm{o_excluado de munfe;§
instituigdes, uma vez que ndo continuou sendo uma'_matér!a obrigatéria, Entretanto, verifi-
camos que, inserido na grade curricular de escola§_ part!cqlares e mesmo de ‘algumas
escolas pUblicas, ou sob a denominagao de Educagao Artistica =oucomo p,eirte integran-
te desta —o Desenho Geométrico nunca deixeu de estar este. prgsente, Ise ndo em todas,
pelo menos em parte das escolas. As editoras ndo estariam publicando livios qe Desenho
Geométrico se nao houvesse um mercado certo para os r’nesmog Selogoapdsa promul-
gagéo da Lei 5692/71, as publicagbes e Iangamentps na area_calram, na década de 80 se.
assiste a um reaguecimento deste segmento, na area editorial. . .
Se a Geometria Euclidiana Plana vinha sendo pouco ou pada es.tud_ada, livros dida-
ticos como de Penteado, na década de 70, ou como de Putnoki, a partir da déca}d_a de 80,
vieram suprir algumas lacunas deixadas pelos livros ou professores de Matematlcg. ’
Nio podemos deixar de mencionar, dentro das novas tecnologias dle ensino, a
utilizacao do software Cabri-Géomeltre. Realidgde em muitas escolas, hé adguns antos:
. este programa vem resgatar o interesse e incentivar o esiudo da Geometria e das cqns ru-

gOes georétricas.
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Bétido pretende evidenciar alguns elementos, gerando questionamentos para
sguisas, dentro da histéria das disciplinas escolares, que virdo colaborar para um
it endimento e esclarecimento da legislagdo escolar e aspectos didaticos da
atematica escolar no Brasil. : :
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