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RESUMO

O objetivo deste estudo foi descrever o processo de construcdo da Formagéo Inicial de
Mari, uma licencianda do curso diurno de Matematica da Unicamp (Universidade Estadual de
Campinas — SP — Brasil) no periodo de 1999 a 2001. A pesquisa focalizou a producao e a
apropriacdo de saberes docentes, mediante a utilizacdo de material empirico oriundo dos
seguintes procedimentos: entrevistas semi-estruturadas; questionario aberto; relatério final da
Iniciacao Cientifica e sua respectiva apresentacdo em Congresso; relatério de estagio; pesquisa
documental e diario de campo do pesquisador. Os dados analisados, junto ao referencial tedrico da
relagdo com o saber de Charlot (2000), mostram que a problematizagao da pratica curricular em
algebra elementar tornou-se possivel, por meio da formulagéo e do desenvolvimento de um projeto
de I.C., cujas caracteristicas incluiam o estudo de &lgebra numa perspectiva que considera a
dinamica histérica do desenvolvimento da linguagem algébrica e uma dinamica coletiva de estudos
e orientacao sobre o tema do projeto. A presente investigacdo também propiciou a mobilizacao de
Mari em dois niveis de formacdo: um, o de compreender as dificuldades de seus alunos em
algebra elementar; outro, o de revisar e ressignificar a sua Formacao Inicial, especificamente em
algebra, como professora iniciante no ensino de matematica. Nesses dois niveis distinguiram-se os
varios sentidos que Mari deu aos saberes que veio construindo na sua Formagdo Inicial: a
abordagem da élgebra na perspectiva histérico—conceitual, como uma forma de considerar a
participagdo do aluno na construgdo da aprendizagem; a promocao de uma aprendizagem aliada a
importancia de olhar para as dificuldades dos alunos e de buscar a origem de tais limitagdes; a
compreensao dos percalgos do ingresso na carreira profissional, bem como a adequagéao a tal
obstaculo; e a percepcao da importancia da pesquisa para formacao do professor de matematica.



ABSTRACT

The purpose of this study was to describe the construction process of the initial academic and
practical preparation of a student seeking a teaching degree in mathematics. Mari, the student in
question, studied in the mathematics education degree program during the daytime period from
1999 to 2001 at the State University of Campinas (Unicamp), Brazil. The research focused on the
production and appropriation of theoretical and practical teacher knowledge, with empirical material
obtained from semi-structured interviews, an open questionnaire, the final report of the student’s
“Scientific Initiation” project and related information in the open presentation of the project, the
student’s student teaching report, documental research and field notes of the researcher. The data
analyzed with Charlot’s (2000) theoretical framework of the “relation with knowledge” showed that it
is possible to problematize curricular practice in elementary algebra by means of the formulation
and development of a “Scientific Initiation” project that included the following characteristics: the
investigation of the teaching of algebra in a perspective that considers the historical dynamics of the
development of algebraic language and a dynamic collection of studies oriented by the theme of the
project. This investigation enabled the mobilization of the student teacher in two levels of
formulation: one, in the understanding of the difficulties of her students in elementary algebra; and
the other, in the review and re-signification of her initial teacher education, specifically in algebra as
a beginning mathematics teacher. In these two levels, we distinguish various significances that Mari
gave to theoretical and practical knowledge that she constructed in her initial teacher preparation:
approaching algebra in an historical-conceptual perspective as a means to consider the
participation of students in the construction of their learning; promoting a learning allied to the
importance of examining student difficulties in algebra and going in the origin of the difficulties;
understanding and adapting to the limitations of a beginning teacher and understanding the
importance of research in the field of mathematics teacher education.
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INTRODUGCAO

A pesquisa teve como objetivo identificar, descrever e analisar a Formacao Inicial
de uma aluna de Licenciatura em Matematica pela Unicamp (periodo diurno) entre 1999
e 2003. Ou seja, o trabalho enfocou os procedimentos uma licencianda que, ao
investigar sua pratica inicial em algebra elementar, produziu e se apropriou de saberes
docentes.

O processo escolhido para a elaboracdo deste estudo nos permitiu desenvolver
as idéias que norteiam e alimentam a tese, organizada em cinco capitulos, construidos
da seguinte maneira.

No capitulo | explicitamos as razdées da escolha de um tema que envolve
discussdes sobre as limitagdes do ensino da algebra relacionado a Formacéo Inicial e,
ainda, o porqué de aborda-lo sob a perspectiva da relacdo com o saber. A seguir,
propomo-nos a justificar a escolha do tema e da questao, cujo critério de escolha reside
na estreita correlacdo entre os argumentos e os trés pressupostos que sustentam este
estudo. Por ultimo, enunciamos o problema, a questao da investigacdo, o foco e os
objetivos.

No segundo capitulo, sobre Formacao de Professores, discutimos a Formacao
Inicial de docentes no ambito mais geral e, também, em particular — na Unicamp —,
bem como sua articulacdo com as reformas curriculares das Licenciaturas em curso.
Apés fazermos consideragdes e criticas as perspectivas propostas para o campo de
formacao, especificamos o enfoque que adotamos para a pesquisa. Ou seja, a
Formacéo Inicial sob o ponto de vista da relacdo com o saber, inserida no conjunto das
relagcdes vivenciadas pelos futuros professores. Finalmente, situamos a Formagéo
Cientifica e as instancias da Formacao Algébrica e da Iniciacdo Cientifica. Sobre essa
ultima, refletimos sobre as possibilidades para a Formacao Inicial do professor de
matematica,

O terceiro capitulo é destinado a discussao dos referenciais teéricos principais da
tese, na discussdo da problematica da Formacgao Inicial versus saberes. Ao mesmo
tempo que procedemos a tal discussdao, esclarecemos a acepcado que estamos

atribuindo aos termos que integram a construcdo da argumentacédo da tese central da



pesquisa.

Apés a revisdo da literatura sobre saberes produzida por diversos autores, entre
os quais Tardif, Lessard e Lahaye (1991), expomos nossas criticas as acepcoes de
saber e das tipificagdes, para em seguida buscarmos o suporte da relacdo com o saber,
mediada pelos conceitos de atividade, mobilizacdo e sentido — além da relacdo com o
saber que possibilita olhar esse ultimo com sentido e prazer (Charlot, 2000).

Tal embasamento teédrico foi assumido por nés, em razao das possibilidades que
oferece para o estudo dos saberes profissionais e para a abordagem da Formacéao
Inicial de Professores. Entretanto, necessitamos dialogar com Kopnin (1978), dada sua
proximidade com Charlot em termos de: i) se fundamentarem no materialismo histérico;
i) entenderem o sujeito em sua dimensao de totalidade de individuo—universal; iii) a
concepcao de conhecimento em Kopnin ndo excluir a de saber de Charlot (2000).
Adotamos a concepcao de saber de Charlot por ela ensejar uma discussao que
abrange a mobilizacao do sujeito ao se produzir, produzindo seus saberes. De Kopnin,
especificamente, tomamos o aspecto légico—histérico como referéncia a construcao
histérico-conceitual da algebra elementar e o de singular-universal, como possibilidade
de compreensdo do caso singular Mari e sua relacdo com o universal Formacao Inicial
de Professores de Matematica.

No quarto capitulo, relativo a metodologia, comprometemo-nos a apontar as
bases para a construcdo do material empirico relativo ao caso de Mari, cujas
caracteristicas coadunam-se com o objeto desta pesquisa, justificando assim a
abordagem da relagdo com o saber. Desse modo, o método de estudo, ainda que nao
seja nomeado, sera explicitado quando da apresentagao do trabalho de campo e neste,
da explicitacdo dos procedimentos mdultiplos de constru¢cdo dos dados referentes aos
termos nos quais formulamos a questao — isto €, a Formacéao Inicial, saberes docentes,
investigacdo em educacao matematica (l.C.) e algebra elementar. Para alcancar esse
objetivo, utilizamos o0s seguintes instrumentos: entrevistas semi-estruturadas;
questionario aberto; relatério final da Iniciacao Cientifica e sua respectiva apresentacao
em Congresso; relatério de estagio; pesquisa documental e diario de campo do
pesquisador.

No quinto capitulo, procedemos a andlise dos depoimentos da licencianda com



base na categoria analitica das relagbes com o saber, sustentada nos conceitos de
atividade, mobilizacdo e sentido (Charlot, 2000) e articuladas com as categorias
empiricas dos saberes curriculares, vivenciais e profissionais.

Por fim, nas consideracdes finais, explanamos as categorias de singular (o caso
de Mari) com a de universal (a Formacao Inicial de Professores de Matematica), para
depois retomarmos a questdo central. Apresentamos, de um lado, uma sintese dos
principais resultados obtidos e, de outro, as contribuicdes da pesquisa para as Politicas
Publicas de Formacado Inicial de Professores e de Reformulagcdo Curricular das
Licenciaturas em Curso, bem como para o processo de investigacdo da Formacgao
Inicial de Professores, sugerindo também questdes para a continuidade de estudos

nesse campo.



CAPITULO I: A TRAJETORIA DE CONSTRUGCAO DA PESQUISA

Neste capitulo, temos como objetivo apresentar as razées da escolha de um
tema que envolve discussdes sobre as limitagcbes do ensino da algebra relacionada a
Formacéao Inicial e, ainda, explicitar o porqué de aborda-lo na perspectiva da relagao
com o saber. Em continuidade, propomo-nos a fornecer argumentos justificadores do
tema, da tese e da questao, cujo critério de escolha reside nos trés pressupostos que
sustentam este estudo. Por ultimo, enunciamos o problema, a questao da investigacao,
o foco e os objetivos.

1- A relacao com o ensino e a aprendizagem da algebra elementar na
pratica pedagédgica

Desde a década de 70, a nossa formacao algébrica tem sido orientada pelo
modelo, até hoje vigente na grande maioria das escolas e Cursos de Licenciatura em
Matematica no Brasil e Exterior, que concebe o0 ensino e a aprendizagem de algebra
como apoiados na: 1) apresentagdo dos conceitos; 2) exemplificacdo com grande
numero de exercicios; 3) solucdo de grandes listas como aplicacdo do conceito e 4)
avaliacdo da reproducdo do conceito. Sao aspectos que configuram, em nosso
entendimento, uma circularidade, expressando uma concepg¢do de matematica a-
histérica, acritica e metafisica, desconectada das praticas sociais. A circularidade a que
nos referimos tem historicamente constituido a matriz que orientou (e ainda orienta) as
reformas curriculares em matematica. Assim, os licenciandos de matematica foram e
continuam submetidos a um paradigma de ensino e aprendizagem que dicotomiza
teoria/discursos e pratica; conteudos especificos e didatico-pedagdgicos; ensino e
pesquisa, etc.

A nossa formacao nado fugiria a essa regra de circularidade, ja que vivenciamos
esse modelo ao longo dos Ensinos Fundamental e Médio e da Licenciatura em Ciéncias
- Matematica, no periodo de 1983 a 1988, na UFAC. Ao fazermos uma avaliacdo mais

especifica desse momento da nossa histéria de vida e de formacado, percebemos a



existéncia de facilidades e dificuldades frente as disciplinas cursadas e ao modo como
viamos a matematica, o ensino-aprendizagem, o curriculo, etc.

No ambito da Formacéo Inicial, a algebra trabalhada nos dominios especificos de
Matematica | e II, Algebra Linear | e Il e Algebra Moderna, encontramos grande prazer,
apesar da primazia do formalismo légico. De modo especifico, as duas disciplinas
iniciais se propunham a uma revisao dos conteudos estudados no Ensino Fundamental
e, nesses, 0s algébricos. Ja as ultimas disciplinas discutiam conceitos de anel, grupos e
corpos, além da demonstracdo de teoremas. O tratamento do conteddos era
fundamentalmente procedimental, apoiado no formalismo l6gico, € ndo conseguiamos
estabelecer os vinculos dos conteudos dessas disciplinas com os conteudos de algebra
elementar de nossa pratica profissional futura, como ainda ocorre atualmente com a
maioria dos licenciandos. Na revisdo dos conteudos, deparavamos imposturas similares
aos exemplos que seguem:

1) Traduzir da linguagem usual para a linguagem matematica

Q

) Um numero mais o seu quintuplo é igual a trinta e seis

O

) A metade de um nimero menos a sua terca parte é igual ao seu dobro

N

) Resolver as equagdes, sendo U=R; a) 8x-3=5x e b) X2-3x-5=0

Tinhamos certa facilidade em manejar as técnicas de calculo para a resolugéo
de sistemas, operac¢des com polindbmios, etc., porém nao sabiamos com um minimo de
profundidade o significado de expressodes do tipo:

a)2x+5; b)y2+7=2y; c)y2+ 4y + 4 =0; d) 2mn+ 3xm; e) x2-a2

A dificuldade maior residia nas demonstragcbes, as quais eram desenvolvidas
segundo um formalismo l6gico, entendido aqui como forma mecéanica e limitada a
sequéncia l6gica e ordenada de procedimentos, como parte da aplicagdo das definicdes
e dos pré-requisitos exigidos. Fato que comprometia a possibilidade de compreensao,
pois os formadores se limitavam a explicar e o aluno prestaria atencédo, seguindo o
modelo, devolvendo na prova o que memorizara. No geral, consideramos que
cumprimos bem o nosso papel de futuro professor de matematica/algebra, tendo um
bom desempenho atestado pelas notas, pela resolucdo de boa parte dos exercicios e
por ndo questionar epistemologicamente as bases historico-conceituais dos temas

abordados. E, mesmo se o fizéssemos, ndo haveria repercussao entre os formadores,



em razao de suas proprias limitacdes de Formacao.' Desse modo, vivenciamos o nosso
processo de Formacao Matematica e, nele, a Cientifica, que inclui a formacéo algébrica
limitada ao formalismo légico que primava e (ainda prima) pelo exercicio exclusivo da
linguagem formal algébrica, de calculos algébricos e pela solucido de problemas. Pratica
que se repetiria no exercicio de nossa docéncia.? Como conseqiiéncia, tais praticas
vivenciadas, e ainda vividas, dificultaram (e dificultam) a possibilidade de uma
compreensao mais profunda mediante a construgcdo de conceitos em algebra. Em
verdade, nao so dificultam como sustentam unicamente a dimensao do uso do conceito,
ou seja, do saber-fazer.

No ambito das disciplinas de Formagao Algébrica, o trabalho didatico-pedagogico
com os conteudos algébricos se limitava ao que encontrdvamos nos livros didaticos ou,
no maximo, a alguns momentos de reflexdo que culminassem posteriormente no
desenvolvimento de investigacdes sobre algebra escolar, j& que a pesquisa nao
integrava o projeto da nossa formagéo inicial. Ou seja, nosso curso de Licenciatura em
Ciéncias - Matematica, por razdes diversas, ndo contemplava, na época, a realizacao
de pesquisas como parte do processo de formacéao, seja nas disciplinas de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado | e Il, seja como Monografia de final de curso ou como
Iniciacdo Cientifica voltada para o ensino e a aprendizagem da mateméatica. Hoje
acreditamos que a vivéncia dessas atividades nos possibilitaria uma relagédo
diferenciada com a nossa pratica pedagdgica em face dos conteudos especificos e, por

conseguinte, com relacao a algebra elementar.

' Acreditamos que a énfase no formalismo légico que dominava (e ainda domina) o ensino e a
aprendizagem dessas disciplinas e das demais componentes especificas se deva ao fato de nao haver
muitas alternativas quanto as estratégias de trabalho com os conteudos, se considerarmos os
instrumentos postos a disposicdo dos docentes, como condicdes materiais minimas (materiais
curriculares alternativos; grupos de estudo e pesquisa em educacdo matematica e textos tedricos em
educacdo matematica), além do reduzido numero de professores com formacdo em educacao
matematica em nivel de pds-graduacao.

2 0 exercicio da docéncia foi iniciado quando cursamos o terceiro periodo da Licenciatura em 1984, junto
a duas turmas de Supletivo do Ensino Médio. Exercicio que retomariamos posteriormente, ao cursar as
disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | e Il, destinadas respectivamente aos niveis
fundamental e médio e desenvolvidas em escolas publicas. Em ambos os casos, tivemos a oportunidade
de trabalhar com conteudos algébricos: fun¢des, solu¢do de equagdes, calculos algébricos e resolugéao
de problemas, de forma similar aquela vivenciada e “aprendida” nas disciplinas especificas. Repetiriamos
novamente essa pratica curricular de algebra, quando, ao término do Estdgio, fomos convidados a
exercer o cargo de docente efetivo de Matematica no Curso de Magistério em 1985.
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A auséncia de pesquisas sobre os conteudos matematicos/algébricos na
Formagdo ainda se mantém atual na maioria das Universidades. Em outras palavras, as
dificuldades relativas ao ensino e a aprendizagem de éalgebra e a necessidade de
investigar a propria pratica ainda se colocam como desafios para os Cursos de
Licenciatura em Matematica e, de modo especifico, para a Licenciatura em Matematica
do periodo diurno na Unicamp.

O jovem licenciando enfrenta, na Formacao, além da auséncia de pesquisa
sobre a propria pratica e sobre o0s conteldos escolares, o problema da insercao
profissional, configurada, em nosso caso, ao assumirmos inicialmente o “Estagio
Informal no Curso de Supletivo™ e, posteriormente, ao ingressarmos definitivamente na
Escola de Magistério®, em decorréncia de nosso esforco pessoal e profissional,
demonstrado por ocasiao do Estagio.

No exercicio da pratica profissional, assumimos a abordagem tradicional, de
forma acritica e, portanto, sem muitos questionamentos, especificamente em nossa
pratica pedagdgica no nivel fundamental (6% e 72 séries), em que trabalhdvamos com o
ensino de algebra elementar. Isso ocorreu também na 12 série do Ensino Médio,
quando trabalhamos com funcées. Em ambos os niveis, ndo adotavamos uma pratica
propria, como objeto de reflexdo que nos levaria a um movimento que identificasse
nossos dilemas, emblemas e problemas. Dito de outra forma, simplesmente

produziamos as nossas aulas relativas aos conteudos de algebra elementar, seguindo

* De fato, o trabalho com turmas de supletivo foi uma forma de construir 0 nosso caminho profissional,
pois, sendo oriundo de familia pobre, viamos a possibilidade de melhoria das condi¢des de vida mediada
pela formagéo superior e pela consequiente obtencao de emprego.

* O trabalho com o Magistério caracterizou a nossa primeira incursdo a Formacao Inicial de Professores,
atuando como formador. Convictos da possibilidade de repensar o curriculo frente as dificuldades e a
finalidade do Curso, propusemos alteragdes no trabalho com os contetdos especificos das séries iniciais,
como conjuntos numeéricos, naturais e racionais; operacdes e solugdo de problemas; medidas e
geometria. A proposta, contudo, néo foi aceita, por implicar a quebra de terminalidade e continuidade de
estudos para as alunas, na visdo da nossa ex-professora de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
| e Il e titular dessa cadeira na escola de Magistério. Tal argumento foi endossado pela direcdo, o que,
aliado ao fato de sermos professor iniciante e a necessidade de sobrevivéncia, contribuiu para
desistirmos de nossa proposta e, posteriormente, de trabalhar na mencionada institui¢éo.



a orientacdo dos materiais curriculares a que tinhamos acesso, o livro didatico®
principalmente.

Acreditdvamos, como muitos colegas da época e de hoje, em que o mau
desempenho dos alunos decorria das dificuldades de conteludo estudado nas séries
iniciais, e sobre as quais ndao havia muito a fazer, a ndo ser repetir tudo de novo,
complementando com listas de exercicios a serem resolvidos. Esse foi o modelo
aprendido na Escola e no Curso de Licenciatura e também o padrao pelo qual a maioria
dos licenciandos de matematica aprendeu e vem aprendendo algebra. Seguindo tal
modelo, acreditavamos, os alunos também aprenderiam, desde que se esforcassem.
Em suma, vinhamos estabelecendo uma relagdo com a algebra em que os sentidos
desse saber® estavam estabelecidos e, até certo ponto, epistemologicamente
inquestionaveis.

Acreditamos que a formacdo nos saberes e a producdo de saberes, como
advogam Tardif, Lessard e Lahaye (1991), sejam dois pdélos complementares e
inseparaveis da relacdo dos professores com seus saberes. Entretanto, no nosso
entendimento a formagdo nos saberes dar-se-a a medida que os professores forem
construindo relagdes de interioridade com os saberes. E tal construcao sera possivel,
quando ultrapassar a visao limitada e estatica da matematica/algebra e passar a incluir
o movimento da vida, incluindo-se a das pessoas. Nao se trata, dessa maneira, de
assinalar apenas que 0s saberes estdo uns nos outros, se os professores continuarem
mantendo com eles uma relagdo de exterioridade, sem participarem de sua producao.
Em suma, a nossa pratica pedagogica possibilitou a ampliagdo das nossas
preocupacdes curriculares, pois as discussées com 0s pares na escola ainda se
limitavam a uma visao linear de curriculo, restrita ao programa da disciplina, ao uso de
materiais didaticos e manipulaveis, principalmente o livro didatico e técnicas de ensino,

como estratégias para facilitar o ensino-aprendizagem em algebra.

> Os livros da época, como os de hoje, caracterizavam-se por uma apresentacdo do ensino da algebra
restrita a uma abordagem formalista. Como dissemos anteriormente, ndo questionavamos o modelo
tradicional para perceber as possiveis concepgdes didatico-pedagdgicas e problemas subjacentes ao
livro, apesar de constatarmos inumeras dificuldades de aprendizagem nos alunos, sobretudo no trabalho
com equagdes de 1° grau; com a linguagem formal algébrica e calculos algébricos.



Nosso papel de professor ainda se restringia ao de ser mero implementador de
curriculo, passando a questionar no exercicio da docéncia. Isso se deveu, por um lado,
a uma Formacéo Inicial orientada por uma didatica essencialmente prescritiva, centrada
na racionalidade técnica, que dicotomizava, e ainda dicotomiza, teoria e pratica. De
outro lado, tinhamos limitacbes quanto a articulagdo com professores para a
viabilizagdo de uma produgdo curricular que incluisse a producao de materiais,
diferentes modos de trabalhar os conteudos, reflexao epistemoldgica, e didatico-
pedagdgica sobre os conteudos e avaliagdo. A formagao continuada, com destaque
para a participagdo em reunides pedagogicas e encontros com professores, possibilitou
a troca de experiéncias, relativamente ao trabalho desenvolvido em sala de aula, em
diferentes escolas de Rio Branco (AC). Entretanto, as discussdes continuavam limitadas
a uma concepcao de curriculo linear, restrita a matriz curricular.

Sem percebermos, tentdvamos integrar a pluralidade de saberes oriundos da
formagéo profissional, das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia, conforme
entendem Tardif, Lessard e Lahaye (1991), que julgam ser esse um caminho quase que
decorrente da profissdo de professor, mesmo que seus procedimentos sejam mais
explicitos para uns e menos para outros. Buscdvamos, de certa forma, explicar e
legitimar nossas préticas, objetivando a melhoria do ensino de matematica, mediada
por nossas concepcdes e praticas desvinculadas do discurso progressista vivenciado
no interior das disciplinas pedagdgicas.

Em sintese, a formacéo algébrica que vivenciamos ainda mantinha as marcas do
formalismo 16gico, o que ainda se verifica na Formacao Inicial dos licenciandos de
matematica nas nossas Universidades e em sua Pratica Pedagbgica. Em outras
palavras, um formalismo que sobressaia (e ainda sobressai) pelo uso exclusivo da
linguagem formal algébrica; pelos célculos algébricos e pela resolucao de problemas,
em detrimento da compreensao por intermédio da construcdo dos conceitos em algebra
pelos alunos.

Em dltima instancia, nossa pratica curricular repetia uma visdao estatica do

conhecimento, ja que ndo chegavamos a perceber mudancgas significativas em relacao

® Assumiremos, no contexto desta pesquisa, 0 termo “saber” na acepcéo de Charlot, isto é, como uma
forma de relagdo com o saber. Ao adotarmos essa acepg¢ao, estamos buscando manter coeréncia com a
nocao de “sujeito” sustentada pelo mesmo autor.



ao ensino-aprendizagem de algebra elementar. Havia ainda o obstaculo da manutencao
de uma circularidade no processo ensino-aprendizagem cujas possibilidades de
rompimento nos pareciam limitadas. Por ultimo, nossa relagdo com o saber algébrico foi
essencialmente marcada pela exterioridade, compreendida aqui como uma nao-
participacdo na construcao desse saber, participacdo essa que nos articularia de forma

integral com as dimensdes individual e universal.

2- Nossa trajetoria rumo a Pesquisa

A conscientizagdo da limitacao anterior e o desejo de supera-la levou-nos a busca de
aprimoramento da formacao de pesquisador, mediante a participacdo em grupos de
pesquisa na FE/Unicamp e no Estagio Docente.

Ter participado dos Grupos de Pesquisa PRAPEM desde 1996 até o dias atuais e do
GEPEC de 1997 a 2000 constituiu um momento importante dessa trajetéria. Constituem
dois importantes grupos com os quais tivemos oportunidades preciosas de interlocucéao.
Em ambos os espacos, realiza-se o debate sobre os temas Formacéao de Professores e
Saberes Docentes.

No ambito do GEPEC, de 1997 a 1998, participamos ativa e reflexivamente dos
debates sobre as questdes do professor-pesquisador; da formacao de professores; dos
saberes docentes e do professor reflexivo, temas que mobilizam um grupo de
pesquisadores para, num dialogo critico frente as nossas praticas e pesquisas, a
apreensao das contribui¢cdes vindas dos recentes enfoques teoricos trazidos ao grupo
por docentes, como fruto de suas pesquisas e intercAmbios com pesquisadores
estrangeiros, entre os quais se destacam Schén, Zeichner; Carr & Kemmis; Stenhouse;
Tardif, Lessard e Lahaye. Desse longo e profundo aprendizado coletivo resultou o livro
“Cartografias do Trabalho Docente: professor(a)- pesquisador(a)”,” que tem constituido

uma referéncia para muitas pesquisas em educagao matematica.

’ Livro organizado por Corinta Maria Grisolia Geraldi; Dario Fiorentini e Elisabete Monteiro de A. Pereira
e publicado em 1998, numa parceria entre a ALB e o Mercado de Letras. O livro consiste na exposi¢ao
de um trabalho coletivo que envolveu professores e professoras de diferentes niveis de ensino e areas do
conhecimento. Essa unido de profissionais norteou-se pelo principio da op¢éo politica contra o modelo
pasteurizador de identidades que se implanta também no Brasil, pelo desejo de exercer o direito de
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No ambito da Educagcdo Matematica, participavamos e continuamos participando das
discussdes tedricas no PRAPEM, apoiadas em diversos autores, como Tardif, Lessard
e Lahaye, sobre a problematica dos saberes do trabalho docente; Freire, que discute os
saberes necessarios a pratica educativa e no ambito da Educacdo Matematica, Joao
Pedro da Ponte, sobre a Formacado de Professores em Matematica; e Lee Shulman,
sobre 0s conhecimentos profissionais do professor de matematica, entre outros. As
leituras, discussoes e reflexdes com base nesses € em outros autores nos permitiam
responder a algumas questdes, entre as quais: i) se o professor & capaz de refletir,
investigar e produzir saberes profissionais sobre sua pratica; ii) a necessidade de que
docentes e académicos constituam grupos de estudo na escola para investigar com os
professores a sua pratica, num processo colaborativo de pesquisa/acao, etc. Os
autores mencionados suscitavam ainda outras questdes, das quais destacamos: i) onde
deve recair a énfase na formacgédo inicial: no pdlo tradicional dos aspectos
procedimentais ou sintaticos ou no pélo, ainda neglicenciado, dos aspectos conceptuais
e semanticos?; ii) de que maneira os licenciandos se relacionam com o0s saberes
apropriados e construidos na pratica profissional. Tais indagacdes encontram-se no
movimento que temos empreendido e que tem nos ajudado a ampliar nossas relacgoes,
sempre num movimento inconcluso e na obrigacao de aprender (Charlot, 2000).

Como membro do PRAPEM ha sete anos, alinhamo-nos com os trabalhos de
pesquisa que vém sendo desenvolvidos, além de nos empenharmos em construir um
referencial tedrico-metodolégico que subsidie, de um lado, a investigacdo de seu objeto
principal, que € o trabalho docente em matematica e sua relagdo com a aprendizagem,
com o desenvolvimento curricular do ensino de matematica e o desenvolvimento
profissional dos professores, particularmente quanto aos saberes docentes; de outro,

uma nova perspectiva de formacado e o desenvolvimento profissional de professores

pensar sobre o préprio trabalho, ligado ou nao diretamente a atividade em sala de aulas, e ainda a pela
possibilidade de forjar caminhos de resisténcia aos processos de degradacao profissional e humana a
que temos sido submetidos nesses tempos neoliberais. Tal movimento proporciona aportes significativos
para uma epistemologia da préatica. Nesse sentido, e sem a pretensdo de esgotar a questao, discutem-se
algumas questoes e pontos de vista que exploram e problematizam: i) a complexidade da pratica
pedagdgica; ii) o processo de apropriacdo e producdo dos saberes docentes; iii) 0s processos de
formagédo do(a) professor(a) no trabalho; iv) o(a) professor(a) como pesquisadores da sua pratica
curricular, por meio de um processo coletivo de pesquisa -acao.
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pesquisadores da pratica pedagdgica em matematica. Objetivo que se encontra
delineado em quatro tipos de investigacdo desenvolvidos pelo PRAPEM,® dos quais
consideramos o terceiro grupo, que investiga as concepgdes, crengas, representacdes
sociais e saberes profissionais daqueles que produzem a pratica escolar matematica,
em razao da proximidade de nossa pesquisa. A diferenca de nosso trabalho esta na
nuance de referir-se “a saberes profissionais de jovens futuros professores que se
inserem na préatica e, ao refletirem [sobre ela], tomam[-na] como objeto de estudo
mediante o desenvolvimento de uma iniciacdo cientifica”. Diferenca essa que,
acreditamos, contribuira para o crescimento teérico-metodolégico desse terceiro grupo
de investigacdes, do campo de estudos sobre formagéao inicial e, em ultima instancia,
do grupo PRAPEM como um todo.

A participacao nos Grupos PRAPEM e GEPEC possibilitou-nos o conhecimento dos
referenciais tedricos referentes a Pesquisa—Ac¢ao, Formacao de Professores e Saberes
Docentes com os quais dariamos prosseguimento ao nosso programa de doutorado —
o qual dava continuidade a nossa pesquisa de Mestrado.® Ou seja, desejavamos
investigar a produgéo curricular em algebra elementar na escola, por intermédio de um
trabalho de pesquisa-acdo com professores do Ensino Fundamental. De fato, ainda nos
inquietava a constatacéo de que os professores atuavam como meros implementadores
do curriculo na escola. Discordavamos de tal conduta, pois acreditdvamos na
constituicao de grupos de estudo na escola, para investigar junto aos professores das
séries finais do Ensino Fundamental (5% a 8% série), com a mediagao deste pesquisador,
a sua pratica, num processo colaborativo de pesquisa-acao, o que lhes permitiria refletir

sobre suas praticas curriculares em algebra elementar e, assim, configurarem a

8- O PRAPEM tém um objeto de estudo especifico, multifacetado, complexo e referido a Matematica o
qual para ser melhor entendido, demanda a construcdo de novos referenciais teérico - metodoldgicos
como a perspectiva da Educacdo Conceitual. Estes constituem os outros trés grupos de investigacoes
levados a cabo pelos membros do PRAPEM. Trata-se de pesquisas que: i) investigam as relacoes,
interacdes e significagdes entre aluno, professor e conteldo matematico presentes na pratica quotidiana
vigente das aulas de matematica; ii) que tém como objeto de investigacdo projetos ou experiéncias
especiais de inovacao; iii) aqueles que realizam estudos analiticos de revisdo/avaliagdo da producao
pedagogica em matematica (propostas e materiais instrucionais ) e da produgéo cientifica sobre a pratica
pedagdgica em matematica curricular/pedagégica ou de formagéo continuada de professores.

° Pesquisa que tomou como objeto de estudo a formacdo continuada de professores do ensino
fundamental em projeto de inovagao curricular, por ocasiao da reestruturagao curricular, de 1994 a 1996,
no Municipio de Rio Branco - Acre (Melo, 1998).
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reelaboracdo e a producdo de saberes curriculares, incluindo-se ai uma revisdo das
concepcgoes e praticas em algebra elementar. Tratava-se de uma possibilidade concreta
de respondermos a nossa inquietagdo sobre a necessidade de participacdo'® dos
professores ao longo de todo o processo de construcao curricular. Coerentemente com
essa visdo, buscamos a elaboracido da pesquisa mediante insercdo no GPAAE'', ndo
apenas por afinidade com o tema “algebra elementar”, mas por constituir espago onde
poderia discutir também a minha propria pratica no ensino de algebra. Ao integrar esse
grupo, tinha-se em mente construir a imersdo na escola publica'?, onde trabalhassem

um ou mais professores participantes'® deste grupo, atendendo aos critérios de

' Participagdo entendida aqui como movimento do sujeito que se integra, com suas acdes e
pensamentos num processo formativo, dos professores no processo de construgado da inovagao curricular
é fundamental e que ao contrario do que ocorreu e vem ocorrendo, em ambito nacional e internacional,
ndo pode se limitar a ver o professor e futuro professor como meros implementadores dos saberes
produzidos pelos académicos, oriundos de pesquisas desenvolvidas sobre as praticas curriculares dos
professores.

" Grupo de Estudos e Pesquisas fundado em 1999, por professores escolares; trés doutorandos e um
docente do programa de Po6s que tinham como objeto comum, de ensino e pesquisa respectivamente: o
ensino —aprendizagem da algebra elementar e a formagéo continuada e produgéo de saberes docentes.
O grupo se reunia semanalmente aos sabados onde se discutiam as praticas dos (as) professores (as)
participantes, de forma oral e num segundo momento de forma escrita, mediante o uso de narrativas. O
referencial tedrico consistiu nos estudos sobre pesquisa - acdo, onde as agdes do grupo eram discutidas
e refletidas coletivamente.

2 Iniciamos o trabalho de insercdo na referida escola desenvolvido durante dois anos (1999 a 2000),
quando em 27 de novembro de 2000, participamos de um dos HTPC, onde os professores de
matematica estariam apresentando/discutindo o estudo que desenvolveram junto aos PCNs de
Matematica para o Ensino Fundamental ( 5% a 8% séries). A nossa contribuicdo dar-se-ia, no debate
especifico relacionado ao Ensino de Algebra Elementar, com a problematiza¢do de questdes colocadas
no documento e dos interesses dos professores. E, por ser o tema também do nosso interesse de
Estudo, expresso de forma explicita para os professores, instigariamos o interesse e a necessidade de
adesdo dos professores para a continuidade de um trabalho, desencandeado a partir da discussado dos
PCNs. A adesao ao nosso estudo, constituir-se-ia também em interesse de Estudo para os professores.
Com base no argumento apresentado pelos professores de que “ HTPC ndo é (...) bem aproveitado. No
geral tem servido de espaco para divulgacdo de informacées. Dividem-se em trés (03) por semana,
sendo 01 de natureza geral e os outros dois, para reunir com outros professores, a depender do periodo
de trabalho (...) um melhor aproveitamento poderia ser na forma de um espaco de matematica”, tentamos
dissuadir a Direcdo para cessdo de um tempo no HTPC para o trabalho com os professores. O
argumento nao fora suficiente, tendo a Direcao alegado a época que o envolvimento dos professores em
outras atividades de planejamento e projetos em curso na escola, inviabilizaria a participacdo em nossa
pesquisa. Este fato esgotou a possibilidade de trabalharmos na escola, mantendo-se, no entanto, aberta
a possibilidade de trabalho com a professora Val, restrita agora ao &mbito do GPAAE.

'3 Como pesquisador participante do GPAAE iniciamos os trabalhos de pesquisa, visando a configuragao
dos sujeitos. A primeira candidata seria a Professora Val que desenvolvia sua pratica em algebra
elementar em escola publica de Campinas e, deste modo, constituia também, em potencial sujeito de
pesquisa, dado o interesse manifesto em desenvolver atividades de algebra elementar propostas por
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desenvolvimento da pratica curricular em algebra e manifestacdo do desejo de
participar de nossa pesquisa.

Ao mesmo tempo que trabalhamos no GPAAE, de 1999 a 2000, edificamos a nossa
insercao na escola. Entretanto, ndo obtivemos o éxito esperado, em virtude de nao
termos obtido da direcdo o espaco para o desenvolvimento do trabalho com os
professores, apesar do interesse manifestado por estes. Outra razdo estava
relacionada ao GPAAE, do qual discorddvamos quanto a abordagem do conceito
matematico e a metodologia de pesquisa. Esses dois motivos levaram a decisdo de
reorientar o projeto de pesquisa, da formacdo continuada para a inicial, com o
desenvolvimento de um estudo de caso, explicitado em seguida.

A reorientacao da pesquisa pressupunha identificar novos sujeitos frente a producao
de saberes docentes em algebra elementar. Realmente, como nao haveria tempo habil
para definir uma outra escola para construirmos nossa inser¢ao, optou-se por negociar
a participacdo da jovem aluna “Mari” , seu nome ficticio, do curso diurno de Licenciatura
em Matematica oferecido pela Unicamp, com a qual trabalhamos no 2° semestre de
1999, quando se ministrava a disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de
Matematica.'* Durante o periodo em que cursou essa disciplina, Mari expressou suas
preocupacdes acerca de problemas relativos a aprendizagem de algebra elementar, as
quais culminaram na proposi¢ao conjunta (feita pela professora da turma e aceita pela
licencianda) de uma investigacao da problematica sugerida por essa ultima, na forma
de uma pesquisa em nivel de Iniciacao Cientifica que investigasse as dificuldades
apresentadas por alunos em Algebra Elementar, numa escola particular de Piracicaba -
SP, onde Mari atuava como plantonista.

Com Mari, tinha-se a possibilidade de propor a escola particular na qual atuava o
acompanhamento de suas aulas, enfatizando a pratica pedagdgica e, se possivel,
elaborando algumas aulas que ela deveria avaliar. Tal procedimento constituiria uma
modalidade de "estagio" para este pesquisador, além da continuidade de observacao

uma das integrantes do grupo junto a seus alunos, no 1° semestre de 1999 e, de abrir espago na escola
para conversarmos com seus pares, sobre a nossa proposta de pesquisa.

' Nesta disciplina ministrada pela professora doutora Anna Regina Lanner de Moura, atuamos na
modalidade de Auxiliar Didatico.
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de Mari, quando da apresentacdo do Projeto de |. C. no GPPAE."”® Em paralelo &
reconfiguracdo da pesquisa, havia o anseio de aprofundar os conhecimentos sobre
formacao de professores, especialmente a Formacao Inicial.

Com esse duplo objetivo, desenvolveu-se a participacdo no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Formacdo de Professores, sob a coordenacdo do Prof. Dr. Dario

Fiorentini, nos Grupos de Estudos da Educagdo Conceitual,'

visando a aprofundar
também os conhecimentos em relacdo a abordagem do conteudo matematico/algebra e
a construcdo do referencial tedrico-metodolégico da presente pesquisa. Por ultimo,
efetivou-se a participacao no Grupo de Tecnologia e Desenvolvimento Conceitual em
Educagdo Matematica, o qual estuda o desenvolvimento do conceito mediado pela
tecnologia, sendo ambos os temas coordenados pela Profa. Dra. Anna Regina Lanner
de Moura. Para a realizagdo da pesquisa, ndo utilizamos a tecnologia como fonte de
construcdo de dados em algebra, mas esse aspecto pode vir a ser explorado, se o
presente trabalho tiver prosseguimento ou se for retomado por outros pesquisadores
interessados no tema.

Por fim, procurou-se mais uma vez empreender o desenvolvimento do Estagio
Docente,'” durante o qual se vivenciou o magistério com um grupo de futuros
professores das séries iniciais, ministrando-se a disciplina “Fundamentos do Ensino de
Matematica Elementar” para alunos do 4° periodo do curso noturno de Pedagogia, com
o objetivo de desenvolver o pensamento algébrico em sua fase germinal.

Em resumo, a construcao teérico-metodolégica da pesquisa, de modo especifico,
combinada com o desejo de ampliar a formagéo profissional, levou a buscar os diversos

> _ Em atendimento a nosso convite, Mari expos o seu projeto de I.C “Dificuldades de alunos do ensino

fundamental, em algebra, e suas possiveis origens”, em 2000, com o objetivo de estabelecer um debate,
com contribuicbes mutuas para a investigadora( que escutaria os professores em experientes que
trabalham com &lgebra, cujas sugestdes poderiam ser aproveitadas ou nao e, do lado destes ultimos
tomariam conhecimento de uma pesquisa sobre seu tema de trabalho diario, numa perspectiva diferente
da que vinham discutindo e refletindo no Grupo. Além de possibilitar a observagédo deste pesquisador
quando da defesa de seu projeto pela jovem licencianda.

15 Neste grupo lemos e discutimos os estudiosos da formagdo histérica, cultural, artistica, social e
psicoldgica dos conceitos como Fischer (1979), Kopnin (1978) e Davidov (1974).

7O Estagio Docente é um Projeto da Unicamp, cujo objetivo consiste em contribuir na formagéo
pedagogica do futuro docente do ensino superior. Destinado aos pds-graduandos sob a supervisao do (a)
professor responsavel pela turma, o estagio consiste em desenvolver um projeto de ensino que tenha
relacdo com o tema de pesquisa do pos-graduando. O trabalho de estdgio contou com a organizagéo de
seminarios e lista de discussdo, onde podiamos manifestar dificuldades e avangos no exercicio da
docéncia e possibilidades de melhoria de nossas praticas.
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grupos e o estagio docente como possibilidades de atendimento das necessidades
formativas de pesquisador e professor. Ao mesmo tempo, tais imersdées, com seus
referenciais teoricos, possibilitaram a aproximacao com a problematica da formacéao e
dos saberes docentes vivenciada ao longo da trajetéria profissional e evidenciada em
momentos do processo de formacao (inicial e continuada) deste pesquisador. Desse
processo decorreram inquietacées nao resolvidas em sua plenitude, incluindo-se a
algebra elementar, e que suscitaram a busca da construcdo do conhecimento, que

tenciona discutir em seguida, na justificativa e formulacao do problema da pesquisa.

3- A construcao do problema e do objeto Formacao Inicial e Saber Docente
da Licencianda de matematica

A defesa desta tese se apoia em dois pressupostos ancorados na perspectiva da
Educacao Conceitual, os quais encontram-se fundamentados na Teoria do
Conhecimento de Kopnin (1978), no ambito da Educacdo Matematica, em Caraca
(1978); Lima (1992); Moura(2000) e Moura, A. R. L de et al (2003). Ampliamos esta
abordagem tedrica para um terceiro pressuposto fundamentado nos saberes discutidos
por Charlot (2000) em vista da andlise das informagdes sobre Mari que construimos ao
longo do trabalho de campo.

O primeiro pressuposto consiste na compreensdao de que o desenvolvimento
conceitual é considerado como perspectiva epistemoldgica e didatico- metodoldgica de
superacdo dos processos mecanicos, presentes no processo de formagcdo dos
professores em geral e, de matematica em particular, pela possibilidade de ocorrer
processos criativos

Na nossa compreensdo, 0s problemas de ensino e aprendizagem em
matematica, a exemplo de outros campos do conhecimento, ndo se limitam a questoes
metodoldgicas. Ao contrario exigem igualmente, uma analise do processo de
construcdo historico-conceitual do conhecimento, onde a licencianda nédo se limita a
olhar a fragmentacdo do conhecimento com naturalidade. Ao contrario, mediante a

reflexao critica do ensino e das aprendizagens mecanicas, hegeménicas no Curso de
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Licenciatura, a licencianda se veja em sua dimenséo de sujeito integral e questione as
limitacdes do processo de ensino e aprendizagem engendrados pelo Curso. Com isto,
ao se inserir em atividades de ensino, se veja mobilizada e, assim, produza saberes
com prazer e sentido por estar imerso em um processo criativo.

Entendemos ser urgente, a construgdo deste processo criativo no ambito da
Formacao Inicial de professores de matematica, em razdo das praticas curriculares das
disciplinas especificas ainda manterem uma orientacdo eminentemente formalista, cuja
énfase recai no treino do conceito. No dmbito da Educacao Matematica, na visdao de
Lima (1992)'® a fragmentacdo entre o pensar e o fazer o conceito, pela énfase neste
ultimo, contribui para obstruir a capacidade criativa do aluno ao aprender o conceito e
tem como conseqléncia a manipulacdo mecéanica do mesmo.

Conceito € aqui entendido na acepcao de Kopnin (1978:p.121), como um modo
de conhecimento da realidade natural e social na qual nos movemos e nos produzimos
sujeito singular e universal ao mesmo tempo que modificamos e produzimos esta
mesma realidade. Fato que assinala a estreita relacdo entre conhecimento e
pensamento, entre sujeito e realidade, entre o singular e o universal.

Sob esta acepgéo, entendemos que a destituicdo de a¢des pedagdgicas sobre o
conceito, entendido sob sua multidimensionalidade, afetaria ndo apenas as praticas
vivenciadas, mas também o conjunto das relagbes sociais, culturais, politicas e
econbmicas que engendram a nossa vida. Face a essas consideracdes, necessitamos
reolhar a pratica naquilo que oferece para potencializar a nossa atividade criadora, em
termos de unido entre pensamento e acao.

Concordamos com a posicao de Lima (1992) ao alertar que a simples existéncia
objetiva dos conceitos matematicos ndo determina a sua existéncia no nosso subjetivo
e, portanto, ndo nos torna pensadores em matematica. Constatamos este fato nas
praticas curriculares que dominaram e ainda dominam a Formacao Inicial. Praticas que
em ultima instancia, reafirmaram e continuam reafirmando a separacao entre o pensar o
conceito e a pratica mecanica e que em Uultima instancia, contribuem para uma
producao e apropriacdo de saberes pelos licenciandos de matematica desprovida de
prazer e sentido.

'8 Cito Lima, com base em Moura (2000).
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Considerando que ndo podemos nos limitar a critica, mas indicar um caminho de
superagdo, sustentamos como possibilidade de construcdo do processo criativo e
portanto, de superacdo do espaco vazio que ha entre a pratica mecanica e o pensar o
conceito, nos apoiando nos aportes de (Moura et al 2003). Para os autores, a proposta
do movimento conceitual em sala de aula quando referida ao ambito dos formadores,
se propbe a questionar sobre a natureza da compreensdo do conceito
matematico/algébrico possivel do licenciando desenvolver. E, em decorréncia, o
desenvolvimento de uma compreensdo possibilitadora da dupla construgdo: de
conceitos matematicos/algébricos e do préprio sujeito. E, por conseguinte, como discute
Charlot (2000), de uma producédo e apropriacdo de saberes com sentido e prazer,
porque ligados a esta dupla construcdo que inexoravelmente interliga as facetas:
objetividade e subjetividade, presentes na construcdo do pensamento e do
conhecimento, imersos no movimento do sujeito e da realidade da qual faz parte.

Quando nos referimos as praticas curriculares desenvolvidas no ambito da
Formacéao Inicial de Professores e que se prolonga de forma ciclica nos demais niveis
de ensino, tem-se um tipo de producao que fragmenta o sujeito e separa pensamento
de conhecimento, além de negar o papel da subjetividade, mediante o qual, o sujeito de
conhecimento age sobre a pratica verdadeira.

Para que a unificacdo entre sujeito e objeto se concretize no ambito do
pensamento, precisamos entender o papel da subjetividade, entendida aqui como parte
do conteddo do nosso pensamento e por ser o resultado da atividade social do homem
e, em certo sentido, ndo depender da vontade de um homem isolado. Como
consequéncia deste papel, o resultado da subjetividade do pensamento € a criacdo da
imagem ideal do objeto cuja representacdo no pensamento é portadora de
caracteristicas de plenitude, adequacao e profundidade de interpenetracdo sujeito e
objeto cujo resultado a transicdo do desconhecimento ao conhecimento profundo e
multilateral.

A producéao e apropriagao de saberes por licenciandos ganharia em qualidade,
na medida em que possibilitaria um reolhar para o conhecimento matematico,
apresentado de forma mecanica e fragmentada, para uma forma de conhecimento em

profundidade e em multilateralidade, caracteristicas que se refletiriam também em nova
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qualidade dos saberes, 0s quais se apresentariam com prazer e sentido aos
licenciandos.

Com base nos argumentos tecidos até aqui, sustentamos com Moura et al (2003)
que os licenciandos vivenciem um encontro pedagdégico com o conceito. Neste
encontro, o formador e os licenciandos comporiam um movimento afetivo de
entendimento de si mesmos, das coisas e dos outros ao (re)criarem o0 conceito em suas
subjetividades. Com base nesta vivéncia, os licenciandos ampliariam as suas reflexdes
para além do limite légico-dedutivo da matematica, para uma compreensao
aprofundada e multilateral da matematica/ algebra elementar. Ainda com base nos
aportes de Moura et al (2003), em relagdo ao movimento afetivo do sujeito que
aprende, vemos que a extensdo para o dominio da Formagdo Inicial assumiria a
caracterizagcdo expressa na relacdo formador—licenciando-conceito manter-se sob a
tensdo criativa do desenvolvimento conceitual. Para atingir este fim, pelo menos dois
elementos didatico-pedagdgicos interdependentes proporcionam o estado de tensao
criativa: a problematizagdo dos nexos conceituais'® e a dinamica relacional individuo —
grupo - classe, de resolucao na direcao da (re)criacdo conceitual.

O ensino de matematica/algebra elementar, dado os conceitos de que trata

serem expressos na linguagem da légica formal®

, linguagem que da funcionamento a
maquina foi o que mais se adaptou e continua se adaptando a um ensino mecanico.
Destituido de acbes pedagdgicas de enfoque na dimensado criativa do conceito,
desobrigou-se, no caso das disciplinas de conteudos especificos, de integrar os
licenciandos ao movimento do conceito como atividade que solicita a participacao de
todas as formas de pensamento. Temos assim que o desenvolvimento dos nexos que
constituem o conceito, na sua complexidade e fazem parte de sua dinamica de criacao

€ um caminho possivel para integrar os licenciandos ao movimento de formacao

' Entendidos como o0s conceitos que compdem um conceito mais complexo.

20 Este fato por si sO6 nao justificaria 0 uso da linguagem, mas remete ao progresso da légica formal
relacionado ao desenvolvimento da légica matematica, cuja formulagéo de Leibniz traduz a mecanicidade
presente no tratamento dos conteudos matematicos, e que Kopnin ilustra nos termos que seguem: todos
0s conceitos, assim como os enunciados, devem ser necessariamente reduzidos a alguns conceitos e
enunciados basicos, designando-os com sinais ou simbolos correspondentes. Desse pequeno nimero de
conceitos, podem-se construir ou extrair todos os outros, concebendo-os sob a forma de combinagéo de
simbolos. Esta combinacdo e a deducao dos enunciados se baseiam nas regras universais que se
formulam por meio da introducdo de simbolos em analogia com as regras algébricas de calculo
(Ibid:p.74-75).
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conceitual tanto em algebra, como nas demais componentes do curriculo de Formacao
Inicial.

Do que dissemos até aqui, com vistas a construcdo de um conhecimento/saber
em profundidade e multilateralidade, onde o saber tenha sentido e prazer para quem o
produza e se aproprie, decorre a necessidade de compreender os limites impostos a
linguagem, no contexto das praticas curriculares de matematica. Estas tém se
sustentado por discursos que tomam a linguagem como ferramenta basica e dominante
de transmissao do conteudo formal, cuja amplitude reflete as propriedades e relagdes
mais gerais, inerentes a todos os fendmenos do mundo material.

Finalmente, a possibilidade de superacdo dos processos mecanicos pelos
processos criativos € viavel pela natureza especifica da atividade humana cujo trago
peculiar consiste no fato de o0 homem social ser capaz de transformar qualquer objeto
da natureza em objeto e condicdo da sua atividade vital. Com isto o homem, segundo
Kopnin, demonstra respectivamente as universalidades, sua em geral e a do seu
pensamento em particular, de vez que o pensamento nada mais € que a capacidade
desenvolvida de atuar conscientemente com qualquer objeto natural e social, segundo
a forma prépria deste.

Um segundo pressuposto da tese refere-se a necessidade de conceber o
professor como profissional reflexivo e investigador de sua pratica, na perspectiva da
superacdo do aspecto fragmentario de sua formacao e pratica. Neste sentido, a
pesquisa tem papel relevante na Formacéao Inicial e na producédo de saberes docentes.
Isto €, consideramos importante trazer para a reflexdo do campo da Educacao
Matematica as analises da epistemologia histérico-conceitual, numa epistemologia
capaz de nao limitar a compreensdao do conhecimento: seja por considera-lo como
produto absoluto, acabado, atemporal e ahistérico que ndo admite a existéncia de
saberes mais favoraveis do que outros em dado contexto objetivo. Constatacao
decorrente da perspectiva da Educacao Conceitual que admite no seu interior uma
epistemologia também problematizadora.

E, como ultimo pressuposto, colocava-se como central em nossas reflexdes, o

entendimento de que, pesquisar, significa conhecer a multilateralidade e profundidade
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do processo escolar de aprendizagem dos conceitos cientificos (...) na perspectiva de
superar a naturalizacdo de sua dimensao mecanica. Ou seja, o entendimento de que a
Universidade, a exemplo da escola, ndo seja restrita ao cognitivo mas que integre o
afetivo, como parte constitutiva dos sujeitos ( licenciandos).

Ainda que ndo possamos desconsiderar as demais instancias da Universidade,
destacamos como primordiais as da pesquisa e ensino que se traduzem, entre outras,
nas agdes de produzir e transmitir conhecimento e cultura, de forma a tornar publico um
conhecimento privativo de determinados grupos sociais, apresentam-se como
extremamente relevantes as questdes referentes ao conhecimento académico. E, onde
o curriculo € eminentemente um campo de politicas culturais, terreno de acordos em
torno da legitimacao ou nao de diferentes saberes, capaz de contribuir na formagéao de
identidades individuais e sociais.

Constituia-se, deste modo como eixo articulador das questbes decorrentes
desses trés pressupostos a preocupacado com a Formacéao Inicial de Professores de
Matematica e, com os saberes docentes por eles apropriados e produzidos.

Em suma, os trés pressupostos contribuem para apresentarmos uma
contribuicdo da  educacdo conceitual para andlise dos saberes apropriados e
produzidos por uma licencianda de matematica, questionando posicdes que supdem
existir um critério de verdade uUnico para definir o curriculo de formacdo ou que
desconsideram os aspectos epistemolégicos. Sobretudo, quando se coloca no quadro
atual da sociedade brasileira, a problematica da insercao profissional de licenciandos.
Problematica que remete ao questionamento do conhecimento académico vigente em
nossas Universidades e em especial, em nossos Cursos de Licenciatura. Ou seja, um
conhecimento que apresenta as marcas da cultura onde se insere a Universidade,
sendo disciplinarizado e que passa por processos de mediacao didatica. Trata-se de
um conhecimento que tras no seu bojo contradi¢des frente aos demais tipos de
conhecimentos produzidos pelos sujeitos, em suas diversas relacoes.

Resumindo, o nosso problema de pesquisa tém em sua génese, uma existéncia
real na vida deste pesquisador e da licencianda, sendo pois gerado pela pratica social
de pensar a Formacao Inicial da licencianda de mateméatica no contexto da Licenciatura
em Matematica — Unicamp -Diurno e os saberes produzidos e/ou apropriados durante
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sua trajetoria profissional e pessoal com o0s quais interagiu, manteve relacoes e
desenvolveu uma Iniciagcdo Cientifica. Trata-se de uma tentativa de entender a
Formacao Inicial de professores relativa a um dominio especifico do conhecimento
matematico/algebra elementar quando este também, perpassa pela perspectiva do
desenvolvimento do conceito do ponto de vista de sua dindmica de criagao, buscando
as raizes na Historia da Matematica em Geral e do conceito em particular. Nao se trata
pois, apenas de um problema téorico de analise, ao contrario, um problema que
responda as necessidades praticas da vida desta licencianda.

A escolha desta licencianda considera a nossa visdo de educagdo como pratica
social e histérica, ligando-se diretamente a vida da pessoa envolvida, com o0s aspectos
constitutivos de sua condicdo humana, aspectos da vida objetiva e subjetiva, enfoque
este corroborado pela teoria de producdo de saberes de Charlot (2000). Neste sujeito
em particular, encontramos um elemento que julgamos pertinente na Formacéo Inicial
dos professores de matematica, no que diz respeito o direito de pensar o seu trabalho
docente, em suas diferentes facetas, incluindo as aulas e, mediante o aprofundamento
de sua formacao tedrica lhe possibilite construir coletivamente o movimento de
resisténcia no contexto atual de degradacao profissional e humana, na era globalizada.

E, de outro, pelas reflexes e leituras realizadas sobre os temas de formacao e
saber docente, levaram-nos a imersao no objeto, para delimitacdo de seus contornos,
em termos de caracterizar a sua profundidade e multilateralidade. Contribuiu nessa
direcdo, os argumentos justificadores apresentados anteriormente, complementados
com um continuo distanciamento teérico, associado, num sentido mais amplo, as
preocupacdes ligadas ao campo de investigacao ( Educacédo e Educacdao Matematica),
nos quais a Formacado Inicial e os saberes docentes vém sendo estudadas sob
diferentes abordagens tedrico-metodolégicas. Nestas, encontramos pelo menos em
parte ao reforcarem as competéncias, um retorno ao paradigma da Racionalidade
Técnica, onde o exercicio da pratica pedagdgica seria informado mediante a
capacitacao do licenciando com um rol de habilidades e competéncias, sendo em
ambos 0s casos, exteriores aos docentes.

A presente pesquisa tende a se diferenciar das anteriores, ndo s6 por tentar

romper com a racionalidade técnica na abordagem do conceito cientifico no ensino,
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mas em razdo do objeto e das preocupacdes serem outras. Ou seja, as pesquisas
conduzidas tomam como objeto professores com experiéncia e, como preocupagao, a
producéo e apropriacao de saberes em formas tipificadas, as quais comporiam o corpus
base para a formacao e o exercicio do ensino.

Diferentemente, o objeto desta pesquisa situa futuros (as) professores (as) em
processo de insercao profissional, e cuja preocupagao remete a que estes (as) venham
a produzir e se apropriar de saberes para si, com sentido e prazer. Preocupacao que
nos leva a abordar o objeto na perspectiva da relacdo do sujeito em formacdo com o
saber (Charlot, ibid) justifica a natureza metodoldgica da pesquisa de ser um estudo de
caso, pois a construgdo do saber, com sentido e prazer mesmo que especifico, envolve
multiplas relagdes do sujeito com o meio onde se desenvolve a matriz deste saber, e
nao apenas uma exercitacdo de habilidades e competéncias individuais e
individualizadas. A construcao de saberes se da por uma transformacao permanente do
sujeito e do objeto de forma dialética.

Do que expusemos até aqui sobre a formacgéo de professores demarcamos como
problema, focalizar o movimento inicial de producao de saberes docentes do ponto de
vista de suas interconexoes.

O estudo de nosso objeto face aos pressupostos que o sustentam, e levou-nos a
privilegiar a relagdo entre formagéo inicial e o caso da licencianda, mediado pelos
saberes docentes iniciais. Objeto este vinculado a tese de que a Formacao Inicial
precisa envolver um processo multiplo de agées que inclua ndo sé hegemonicamente
atividades de ensino, mas também pesquisa que proporcione a reflexdo -
possibilitadora de construcdes de relagdes mais efetivas com o saber docente. Assim é
que relacionada a esta tese, enunciamos 0s pressupostos que seguem:

1) Consiste que o desenvolvimento conceitual € considerado como perspectiva
epistemoldgica e didatico - metodoldgica de superacao dos processos mecanicos pelos
criativos presentes no processo de Formacao Inicial dos professores de matematica em
especial;

2) o professor é concebido como profissional reflexivo e investigador de seu
trabalho, incluindo a pratica de sala de aula, na perspectiva de superagdao do aspecto
fragmentario de sua formacéo e pratica;
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3) pesquisar, ou seja, conhecer a multilateralidade e profundidade do processo
escolar de aprendizagem dos conceitos cientificos, especialmente os algébricos (...) na
perspectiva de superar a naturalizacdo de sua dimensao mecanica;

Face a esses pressupostos € em busca de uma melhor orientacdo da
investigacdo, formulamos questdes as quais articulamos os objetivos geral e

especificos, 0s quais passamos a enunciar a seguir.

1. 4. QUESTOES E OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

12) Que formacdo a futura professora de matematica obtém ao cursar a
Licenciatura e como € construida ao longo de sua trajetéria de vida pessoal e iniciacao
profissional?

Ao considerar esta questdo, nosso objetivo sera identificar e descrever a
formacao: em algebra elementar; na investigacao e na pratica construidas ao longo da
trajetoria de vida circunscrita as instancias da Formagcdo e da Pratica Pedagdgica
Iniciais.

2%) Qual a origem e natureza dos saberes docentes implicitos nessas
formacoes?

Lidar com esta questao levara a identificar os saberes apropriados e construidos
pela licencianda durante o processo de formacao.

3% Como os saberes foram produzidos e/ou apropriados pela licencianda e sob
que condi¢cdes materiais e historicas?

A resposta a esta questdo propiciara descrever os modos de produgdo e
apropriacdo dos saberes e as condicdes materiais e historicas em que foram
produzidos.

A partir destas questdes, podemos delimitar uma questao central de pesquisa:

Como a licencianda que reflete e investiga sua primeira pratica em algebra
elementar, produz e se apropria de saberes docentes em sua formacgao inicial?

Como objetivo geral, nos propomos a identificar, descrever e analisar a

Formacao Inicial de uma licencianda que cursa Licenciatura em Matematica-Unicamp e
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ao investigar sua pratica inicial em algebra elementar, no ambito de sua insergéo
profissional produz e se apropria de saberes docentes neste dominio especifico.

Com os argumentos de que as pesquisas nao tém focalizado os futuros
professores em formacdo que face ao quadro de desemprego em nosso pais, ao
buscarem a sua insercdo profissional podem se colocar ou ndo o desafio de refletir
sobre sua pratica, colocando-se o desafio de investiga-la para compreendé-la, e em
decorréncia produzir e se apropriar de saberes docentes com sentido e prazer, face a
mobilizacao que os futuros professores se colocam.

Em suma, tecemos consideracbes a cerca de nossas relacbes com a
problematica da formagédo e saberes docentes que vimos vivenciando, ao longo de
nossa trajetéria profissional, evidenciadas em momentos de nosso processo de
formacao ( inicial e continuada), produzindo inquietacbes nao resolvidas em sua
plenitude, incluindo-se a algebra elementar, e que nos mobiliza na busca da construgéao
do conhecimento, a que tencionamos em seguida, discutir na justificativa e formulacao
do problema de pesquisa, atrelado a tese que estamos defendendo, no primeiro
capitulo.

No préximo capitulo, tragaremos um quadro da Formagao Inicial no Brasil, com
destaque para o caso da Unicamp, com vistas ao entendimento de como esta vem
desenvolvendo o seu projeto de formacéo inicial , com destaque para a relagéo ensino-

pesquisa e a producao de saberes.
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CAPITULO lI- A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

O objetivo deste capitulo é refletir e analisar a Formacéao Inicial de professores no
ambito mais geral e, em particular, na Licenciatura em Matematica-Unicamp-Diurno, no
contexto das reformas curriculares em Curso com destaque para as formas concretas
em que estas se apresentam para o estudo de caso expressas em Formacao Cientifica
e Algébrica. Nesse contexto, descreveremos de forma breve, sem esgotar, como a
Formacgao Cientifica vem sendo operacionalizada mediante o Programa de Iniciacao
Cientifica. E, finalmente, com base na producao relativa ao dominio da Educacao
Matematica e Matematica da Unicamp, teceremos consideragdes visando refletir sobre
a importancia do desenvolvimento da Iniciacdo Cientifica (1.C.) em Educacao
Matematica com vistas a melhoria da Formacao Inicial de Professores.

Apls tecermos consideracoes e criticas as perspectivas propostas para o campo de
formacao, apontamos a perspectiva que estamos assumindo nesta pesquisa. Ou seja,
a Formacéo Inicial na perspectiva da relagdo com o saber, inserida no conjunto das

relacdes vivenciadas pelos(as) futuros (as) professores (as).

2.1- A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO
BRASIL

As pesquisas e os inumeros debates académicos tém questionado o paradigma
da Racionalidade Técnica face aos limites que este sustenta, dos quais a concepgao de
que os futuros professores teriam o papel unico de consumidor e aplicador de saberes
produzidos na instancia académica. E, deste modo, seriam incapazes de virem a refletir
sobre sua pratica e formacao. E, correlacionado a este, a restricao também da visao da
pratica escolar como instancia de relagdes e, portanto, de possibilidades de producao
de saberes, por parte dos que se iniciaram no trabalho docente. E, de que venham,
mediante tal producao disporem de poder, com o qual ampliariam a sua resisténcia
critica frente as orientacées prescritivas, vindo dos 6érgdos governamentais, dos
pesquisadores e dos formadores .

Trata-se de uma arena de lutas que tém de um lado, as intervengdes do Estado
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via MEC que concebe a melhoria da Formagéo ligada a um trabalho focalizado nas
competéncias, visando o atendimento dos interesses de mercado do mundo
globalizado. E de outro, temos 0s pesquisadores que tém realizado debates sobre a
Formacdao de Professores frente as Reformas Educacionais no interior das
Licenciaturas e Féruns Publicos como (ANPOFE; ANPED; ENDIPE..) e de Educacéao
Matematica (Féruns de Licenciatura®’; SBEM?; ENEM; CIBEM; Publicacdes
Especializadas, etc.) que desejam contribuir nas formulacdes das Politicas de
Formacao a partir de suas instancias representativas, fazendo-se ouvir suas sugestoes
apoiadas em longos debates; estudos, pesquisas e experiéncias no dominio da
formacdo, como parte da busca que vem se processando em termos de novas
orientacées tedrico-metodoldgicas compativeis com as necessidades atuais da
sociedade brasileira.

De fato, como pesquisadores localizados nos paises da América Latina, dentre
0s quais o Brasil, estio em processo de mudanca profunda de seus sistemas
educativos. Todavia, a mudanca que se espera para estes niveis, de forma profunda
nas praticas curriculares depende diretamente de transformacdes profunda da
formacao inicial dos futuros docentes, incluindo ai, as praticas curriculares tao
amplamente questionadas.

No ambito dos recentes féruns de Licenciatura de Matematica, a comunidade de

! Este encontro realizado em Salvador—BA, no periodo de 3 a 5 de abril de 2003, deu continuidade e
ampliou os debates realizados nos Féruns Regionais e no | Férum Nacional dos Curso de Licenciaturas
de Matematica ( PUC/SP), ambos em 2002. De modo especifico, discutiu-se a formacao de professores,
incluindo-se os temas: saberes e competéncias profissionais do professor de matematica; A identidade
do curso de Licenciatura em Matematica; Conteudos essenciais a formacao do professor de Matematica;
As relagdes ensino-pesquisa e teoria-pratica na formacgéo inicial do professor de matematica. Para
discussao destes temas houve momentos combinados que incluiram: discussao do documento base para
a licenciatura de matematica; palestras; comunicacoes; experiéncias bem sucedidas e propostas de
Inovacao.

> A Sociedade Brasileira de Educacdo Matemaética ao longo de seus 15 anos, tém promovido espacos
de discussao intensa da formacédo de professores, incluindo-se a inicial, no ambito dos cursos de
Licenciatura. Dentre esses espacos incluim-se os encontros nacionais (ENEMs) e Estaduais, e o
seminarios, dentre os quais o SIPEM ( Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica),
onde se constituiu grupos de trabalho, dentre os quais, o GT: Formacao de Professores que ensinam
matematica, fundando no | SIPEM, em 2000, com a participagédo de 25(vinte e cinco) pesquisadores. O
GT se constitui um grupo cooperativo de pesquisadores que discutem e analisam pesquisas sobre
saberes profissionais e formagédo de professores que ensinam matematica , cujos objetivos incluem |,
dentre outros, divulgacdo de pesquisas e estudos inovadores e discussdo de referencias tedrico-
metodologicos sobre o campo da formagéo e dos saberes profissionais.
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educadores matematicos tém demonstrado as suas preocupacbes face as diretrizes
curriculares, em cujas formulagdes se identifica claramente o distanciamento entre o
que propde os especialistas e o que defende a comunidade de educadores
matematicos, como expressao ultima dos embates entre as diferentes légicas, nas
quais se apoiam cada um destes agentes.

Um bom exemplo deste distanciamento fora expresso pela comunidade de
educadores matematicos em carta enviada ao MEC, na qual manifesta de forma
explicita as limitagbes das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Em sua exposi¢cdo, a comunidade manifesta
um conjunto de limitagdes que dizem respeito a: i) abrangéncia da aprovagdo do
documento para a Licenciatura e ii) negacao de aspectos considerados fundamentais
para a formacdo, incorrendo no distanciamento de diretrizes propostas para a
Formacgao de Professores da educacao basica, do préprio MEC. Dentre as contradicoes
identificadas destacam-se: i) licenciatura como preparacao para o ensino e indefinigcao
quanto a natureza e o grau da formacao, restrita a aquisicdo de algumas “ visdées” com
o fim de lhe possibilitar “sensibilidade’ e ‘consciéncia face a fungdo de ensinar.
Enquanto ao bacharel sera possibilitada uma formacdo mais sélida em termos de
conhecimentos matematicos, em razdo de sua funcéo integrar a pesquisa e o ensino
superior.

O debate acerca da Formacédo de Professores e, em especial de Matematica,
traz a baila a problematica da Pesquisa, como uma das componentes fundamentais no
processo de Formacao dos Professores que atuam e atuardo no Ensino Fundamental e
Médio. Problematica constatada, sobretudo, nas reformas curriculares no ambito das
Licenciaturas, e materializadas na Resolucao da Resolugcdo CNE/CP 1 de 18/02/02 cujo
nucleo da formagéao profissional reside nas competéncias, as quais estao subordinados
a base dos conhecimentos a serem produzidos, inclusive os oriundos da investigacao
mediante “o aprimoramento em préticas investigativas”(p.1), constante do Art 2° (item
IV). Aspecto que se articula ao Art 3° que remete a principios norteadores de
preparacao para o exercicio profissional , onde se inclui,

[ll- a pesquisa, com foco no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que

ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como
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compreender o processo de construgcao do conhecimento.” (p.2)

A contradicdo acentuada nas diretrizes € de que aos docentes nao seria
suficiente o desenvolvimento de investigacdo e a producdo de conhecimentos para
melhoria de sua pratica. De fato, a0 mesmo tempo que assinala a importancia desta
dimensao da pesquisa para a formacao, as diretrizes®® acentuam a insuficiéncia de tal
produgdo se nao estiver subordinada a constituicdo das competéncias, conforme
disposto no (ItemV) do Art 6° que dispde sobre o projeto pedagdgico dos curso de
formacao dos docentes, em cuja construcdo serdo consideradas "as competéncias
referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da préatica pedagdgica;’(p.3) . Competéncias estas que por serem
avaliadas, continuaram servindo de controle do trabalho dos futuros professores, em
decorréncia da l6gica de mercado.

Em nosso entendimento, mantém-se e aprofunda-se o hiato entre os modos de
ver a pesquisa na Formacao Inicial de Professores (incluindo-se de matematica) e as
recomendacdes referidas na Resolucdo CNE/CP1, nos artigos 2° ( Item V) ; 3° (item
) e 6° (Item V). De modo especifico, o descompasso apresentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Matematica reflete este hiato de forma
contundente, expressa especificamente no (item 5) que trata do “Estagio e Atividades
Complementares” ou ainda na recomendagédo “No caso da Licenciatura, o educador
matematico deve ser capaz de tomar decisées, refletir sobre sua pratica e ser criativo
na agao pedagdgica...”.

De fato, em oposicdo ao disposto nas diretrizes, tem-se o avango da producao
académica (de educacgao e de educagdao matematica) que tem defendido a importancia
da pesquisa como necessaria a Formacado dos Professores, cujo foco estaria nos
saberes, como forma de ampliacao de sua autonomia profissional, com vistas a produzir
e implementar o préprio curriculo, ao contrario do preconizado nas diretrizes
curriculares, cujo foco reside nas competéncias.

Os professores, assim como os alunos ou qualquer ser humano, tendem a

adaptar a situagao que recebem a situacado na qual se encontram: se esta se encaixe e

> A Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena disp6e sobre formas de orientacao inerentes a formacao para a atividade docente,
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nao criar conflito ou se incidir em um aspecto especifico, mas nao alterar totalmente a
sua acao, sera assumida; do contrario, sera rejeitada ou adotada de forma fragmentada
e freqientemente inadequada. Todavia € importante ressaltar que a pratica vira sempre
em primeiro lugar, se o futuro professor ndo for motivado e também mobilizado no seu
processo de formacdo para ampliacdo de seu olhar sobre a pratica e questbes mais
abrangentes, circunscrevendo o trabalho docente face as dimensdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais , atuando como determinantes daquele.

Em outras palavras, a critica a Formacao de Professores no ambito da
Licenciatura pode ser colocada nos seguintes termos: i) importa a qualidade, pois nao
adianta alterar a forma ( expressa nas alteragdes das matrizes curriculares; aumento
ou diminuicao de carga horaria; inclusdo de novas disciplinas;...) e sim o contéudo que
devem ser trabalhados de forma articulada; ii) presenca do modelo de formacéo “
processo-produto” e que se expressa com o0s mecanismos: GED (instrumento de
controle da produgcdo académica, no caso das Universidades Federais) e Avaliacao
Nacional dos Cursos, etc.; onde se avalia as competéncias; habilidades alcangadas ou
nao pelos futuros professores; iii) Processo de Privatizacdo (caso das Universidades
Federais)- Lei de Responsabilidade Fiscal (investimento nas universidades, incluindo ai
a Formacéao Inicial de Professores), as quais acrescenta-se o fato de que a crise que se
identifica na area de formacao inclui, além dos aspectos econdmicos, organizacional e
de estrutura curricular, inclui a revisdo das finalidades e metodologias, visando ao
desenvolvimento de uma formacdo em parceria com a escola, onde os professores
escolares desempenhariam o papel de co-responsaveis pela Formacao Inicial .

Entretanto, temos consciéncia de que a profundidade dos problemas vivenciados
nas Licenciaturas Brasileiras ndo dependem apenas da contribuicdo das pesquisas. Ao
contrario, os problemas remetem ao plano institucional, pois a Formacgao Inicial de
professores sofreu e vem sofrendo, influéncias do poder politico e econémico, cujos
detentores destes poderes determinam as propostas de reformas a serem
implementadas na educacao brasileira. Tal situacdo, sofre influéncias também de
ordem historica, social e cultural face ao contexto latino-americano do qual nosso pais
faz parte, de onde certamente, podemos erigir politicas de formacdo docentes

compativeis com as necessidades brasileiras e latino-americanas, com 0s quais temos

30



proximidades de lutas historicas e politicas em relagdo a formacao de professores,
atestada em varios congressos realizados no continente, como o recente CIBEM (2001)
em Cochabamba-Bolivia, onde pesquisadores em educacdo matematica latino-
americanos ratificaram o compromisso com politicas e desenvolvimento de projetos
apoiados em referenciais teérico-metodoldégicos criados no contexto latino-americano.
Com esta postulacédo, ndo estamos negando as contribuicées tedrico- metodoldgicas
produzidas nos Estados Unidos e Europa com as quais precisamos dialogar para fazer
frente as condicbes latino-americanas e brasileiras, construir a nossa concepcao de
formacao e, por conseguinte, uma politica que atenda aos nossos objetivos e
finalidades, inserida em ultima instancia, num projeto de nagéo.

Ao lado das componentes ao nivel macro referidas anteriormente, temos ao nivel
micro varias instancias (universidade, escola, governo, mercado, organismos
internacionais...) e agentes envolvidos: especialistas do Governo; formadores;
pesquisadores; professores escolares e os futuros professores, exercendo de forma
diferenciada influéncias na formacéo inicial de professores de matematica. A percepcao
desta influéncia pode ser percebida, no caso da universidade e no seu interior as
Licenciaturas que vem incorporando em seus curriculos, a exemplo do que ocorre com
a escola, os principios das relacées de desenvolvimento econdémico, incluindo-se a
producdo, nos quais inscreve-se a formagdo do tipo de trabalhador e, em ultima
instancia, dos futuros professores que respondam as necessidades postas pela
reestruturacao produtiva, materializada no pressuposto de que a formacao do conceito
cientifico passa unica e exclusivamente pelo exercicio do saber fazer. Fato que justifica
a centralidade atribuida as competéncias, no interior das Diretrizes Curriculares em
curso e, sobretudo, a de matematica.

A Formacao para o mercado de trabalho constitui uma das faces deste processo
de reestruturacao, ligado ao desenvolvimento e expansédo do capital, no quadro atual
de globalizacdo econdémica e de neoliberalimo, quadro que influencia e determina as
reestruturagdes curriculares em curso de um lado. E, de outro porque os futuros
professores enfrentam os problemas decorrentes das interferéncias das instancias e
agentes, ao nivel de sua insergéo profissional no mercado de trabalho. Se ndo vejamos,

aqueles (as) vem-se no desafio de lutar por um espaco, num mercado cada vez mais
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competitivo, seletivo e excludente, em decorréncia de mudangas nas relagdes capital -
trabalho com o agravante, da carreira do Magistério encontrar-se em crescente
processo de desvalorizagcao social e econdmica, face a informalidade do trabalho no
quadro critico de desemprego, no qual se encontra grande massa de trabalhadores
brasileiros.

As dificuldades postas pela crise de desemprego e que atinge a nossa profissao,
se refletem na tomada de decisdo dos futuros professores que véem-se premidos a
antecipar o ingresso profissional pela via da informalidade. Com isto, se colocam como
mao de obra de facil exploracdo pelo mercado, ja que por sua condicdo, nao dispdem
de garantias legais, fato que depde contra a profissionalizagdo dos futuros professores.
De fato, uma vez no terreno da informalidade cabera individualmente, com base no
esforco e mérito pessoais, as condicdes que permitiram ao empregador, segundo
critérios especificos, efetivar no cargo de professor (a), sobretudo, no caso das escolas
particulares, onde o trabalho informal se apresenta, por exemplo, na modalidade de
plantdo de duvidas.

O enfrentamento dos problemas da formacgao inicial de matematica, no quadro
atual de reformas curriculares remete ao debate das problematicas postas
anteriormente e, desta forma, ndo se limitam por exemplo, as propostas dos
especialistas, tem se limitado a mudancas no Curriculo de Formacao, (como por
exemplo, a defesa da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado com 400h), sem que
se vinculem a melhorias ao nivel das condicoes de trabalho . Esta é uma das propostas
consignadas na Resolugdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacao Basica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de graduacao plena.

A reorientacdo da disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
constitui um dos pontos, na visao dos especialistas, necessario em razao de antecipar o
contato com a pratica com vistas a melhoria da formagdo inicial. Entendem seus
proponentes que os futuros professores necessitam de uma formacédo profunda em
termos de conhecimento do contexto onde atuara e dos problemas a serem
enfrentados. Todavia, acreditam os (as) pesquisadores que as mudangas a serem
propostas, visando a ampliacdo da formacédo para o exercicio profissional demanda a
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manutencgéo das praticas de reflexdo e investigagao.

Outro aspecto a ser destacado e relacionado a insercao profissional se refere a
antecipacao da vivéncia da pratica, antes mesmo de cursar as disciplinas obrigatérias
de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado, oferecidas em geral no final do curso.
Deste modo, a busca de espacgos para o exercicio da docéncia, como no caso de nossa
pesquisanda se conecta com a preocupagao que os futuros professores questionam
com propriedade em termos de sua formacao frente aos contetudos escolares, para os
quais, as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, na forma e
conteddo em que se apresentam, mostram-se insuficientes. Fato que possivelmente
explique as diretrizes curriculares que apregoam o aumento quantitativo da carga
horaria destas disciplinas, sem que se discuta as condi¢cdes de trabalho que tal
mudanca engendra na Formacao Inicial dos Professores .

A antecipacgao da pratica associada a inserc¢ao profissional precisa articular-se ao
debate do trabalho docente, entendido como conteudo e eixo da formacao na formacgao
inicial. Ou seja, os futuros professores no exercicio profissional ndo conseguem articular
tais conteudos no ambito de suas praticas, incluindo-se aqui, o estagio supervisionado.
Problema decorrente, de um lado, dos futuros professores ndo terem vivenciado
praticas que possibilitassem a articulacéo entre os conteudos da formacao e escolares,
e de outro, da natureza especifica dos conteudos escolares requererem uma
epistemologia e didatica diferenciadas dos conteldos de formacao, para o efetivo
exercicio da docéncia. Deste modo, aos futuros professores o ingresso antecipado no
mercado de trabalho face as mudancgas que este vem engendrando requerem mais do
que a certificagdo como uUnica garantia de insercdo, mas a pratica como garantia de
experiéncia minima, em termos de habilidades e competéncias para ensinar.

Corroborando com esta dicotomia, tem-se a primazia ou mesmo hegemonia do
saber fazer, das competéncias e habilidades sobre o saber pensar. Tal primazia é
provavelmente sustentada, pelo tipo de professor de matematica que as licenciaturas
continuam formando, em atendimento aos ditames do mercado e da globalizacao, no
que tange a contribuir na formacdo de mao-de-obra como suporte para o
desenvolvimento econémico, do qual a producdo é uma das faces. Neste sentido,
temos tendéncia a acreditar que o antagonismo entre saber fazer e saber pensar
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perdurara, com a hegemonia do saber fazer que tende a enfatizar a operacionalidade
algoritmica que ainda € colocada como a base indispensavel na formagédo dos futuros
professores. Além de se apresentar nas propostas de formacao de professores, com a
nomenclatura de competéncias e habilidades, reforcado a manutencdo da
aprendizagem matematica baseada no treinamento e, em ultima instancia, mantendo a
dicotomia entre os conteudos de formacéo e os escolares.

Em principio, este tipo de orientacdo ainda presente nas praticas curriculares dos
formadores e corporificadas nas diretrizes curriculares em curso, tem encontrado e
continuam encontrando, a resisténcia dos futuros professores que mesmo de forma
solitaria vem refletindo sobre suas praticas, seja no ambito quando desenvolvem o
estagio supervisionado nas escolas, seja na antecipacdo quando buscam espacgos
informais, como o plantdo de duvidas como no caso da presente pesquisa. Tanto num
caso como no outro, tem-se a possibilidade de vir a investigar a pratica. No caso do
estagio obrigatorio, acontece em fungé&o da concepc¢ao assumida pelos formadores de
ver 0 espaco desta disciplina como possibilidade dos futuros professores se tornarem
professores (as) reflexivos e investigativos da prépria pratica. Onde ao final do curso, o0s
alunos apresentam uma monografia referente ao tema investigado na pratica do
professor onde estagiaram. Em oposi¢cdo a esta perspectiva que é obrigatéria, ha os
que por seu movimento especifico de formagao buscam o desenvolvimento da Iniciacao
Cientifica, sobre problemas ligados ou nao a prépria pratica.

Uma necessidade e um desafio que se coloca para todos os niveis de ensino,
sobretudo pelo alerta de D’Ambrésio (1993) ao se referir ao carater de universalidade
da matematica, onde se ensina o mesmo conteudo de matematica , da mesma maneira
para todas as criancas. E acrescentamos também para os futuros professores que irdo
perpetuar esta circularidade. Neste caso, o desenvolvimento da reflexdo e pesquisa
constitui uma possibilidade de que os novos profissionais venham a se interrogar sobre
as possibilidades e limites dos conteudos escolares, objeto de seu trabalho. Em
decorréncia, mediante a investigagdo de um tema de seu interesse, podera ampliar a
sua compreensao, com vistas a ultrapassar os eventuais limites encontrados na analise

de conteudos, como algebra elementar.
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Os futuros professores como os demais agentes educativos, sob diferentes
perspectivas necessitam concorrer para o enfrentamento dos problemas postos pela
dicotomia conteudos da formacao versus conteudos escolares em especial, para o caso
da algebra elementar. Tal enfrentamento se torna cada vez mais urgente, na medida
em gue a concepgao rigida da matematica, remete a praticas curriculares no ambito das
Licenciaturas que assentadas no formalismo extremo com enrijecimento do processo
criativo de idéias . Tal fato decorre do que Prado (2000:p.39) advoga com base em Lima

(1998) quando sustenta “ a l6gica matematica vem pronta e acabada, é gerada
internamente por uma cadeia dedutiva de postulados e axiomas ( Lima,1998:92) e, para
acessa-la o aluno ( e o licenciando) necessita de treinamento exaustivo através de
exercicios repetitivos, com o tempo da aprendizagem sendo canalizado para o dominio
do produto final do pensamento matematico.”

Os formadores, por sua vez, permanecem instalados numa reclamagédo geral,
das dificuldades provenientes do ensino nos niveis anteriores, acompanhada de
veementes criticas as praticas curriculares desenvolvidas por professores escolares,
paradoxalmente seus alunos. De modo especifico, os formadores criticam o fato dos
futuros professores ndo terem aprendido os conteudos escolares necessarios ao
trabalho com os conteludos da formacgado. Entretanto, a critica desenvolvida ndo vem
acompanhada de reexame de suas praticas formativas com vistas a sua transformacao,
sobretudo, pelo tratamento repetitivo e fragmentado em disciplinas do dominio
especifico que tematizam algebra, como algebra linear, onde os formadores
desenvolvem uma revisao repetindo as explicacdes varias vezes, sem oferecer uma
alternativa de enfrentamento a abordagem procedimental, além de nao estabelecerem
no interior de sua praticas, espagos de reflexdo sobre possiveis conexdes entre os
temas abordados com os conteudos algébricos. Os formadores ao assumirem a sua
responsabilidade frente a problematica da dicotomia entre conteudos de formacéao e
escolares, inerentes a matriz curricular dos cursos de licenciatura em geral e da
Unicamp em particular, poderiam desenvolver a auto-critica possibilitadora de uma
reflexdo critica e responsavel, onde se veriam como parte do problema e, para o qual,
buscariam a construcdo de propostas de solugcao, como organizar atividades para

enfrentar as dificuldades, mediante um processo colaborativo com os demais
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formadores co-responsaveis pela formacao inicial, a saber: docentes das areas
especifica, pedagogica, de educacdo matematica e os professores escolares da
escolas de formacao, onde se realiza as praticas de ensino e estagio supervisionado.

Esta situacdo embora especifica refere-se de forma mais ampla a desvinculagao
dos conteudos: da formacéo e os escolares, vistos por Caldeira (1995:p.6), como um
dos problemas da Formacao Inicial do professorado. Nas palavras da autora: € a
desvinculacao entre os conteudos de formacédo e a realidade escolar, uma vez que as
propostas de formagdo apresentam, em geral, uma cisdo entre a teoria e a pratica.
Assim, uma das questdes centrais, quando se discute a qualidade dessa formacao, €
como integrar os conhecimentos produzidos na pratica cotidiana dos docentes
(conhecimento do alunado, da classe, da escola, da natureza do processo educacional)
nos conteudos da formacao inicial”.

Diferentemente de Caldeira, Fiorentini, Souza Jr e Melo (1998:p.332) sustentam
que o enfrentamento das dicotomias no ambito da Formacdo Inicial pressupde o

envolvimento dos futuros professores, com a pratica investigativa, ao defenderem que

A formacédo inicial dos professores nao pode continuar
dicotomizando teoria e pratica, pesquisa e ensino e conteudo
especifico e pedago6gico que outrora era considerado apenas
como ponte entre a formacgao especifica e pedagdgica dever ser,
na verdade, considerado como eixo principal da formacgao
profissional do professor. Este eixo, portanto, é aquele que articula
a teoria e pratica do ensino e promove atividades que contribuem
para a formacao do professor-pesquisador numa perspectiva de
formacdo continua. A pesquisa e a reflexdo sistematica sobre
praticas pedagdgicas podem contribuir enormemente para isso se
estas acontecerem ao longo de todo o curso de formacao.

Alertamos todavia, que ndo basta um trabalho limitado a estas ou outras
disciplinas, sem que se questione as concepcdes e os conceitos de formacao e suas
implicagbes que influenciam, como dissemos o movimento de formagao do professor
reflexivo e investigador.

Ao enunciar o conceito de formagdo, entendemos que tal formulagdo traz
consigo a explicitagdo de uma “esséncia”, com controle dos sentidos aos quais 0s

futuros professores deverao se apropriar. Fato que se apresenta por exemplo, quando
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se estabelecem as habilidades e competéncias a serem adquiridas e que depois
constituem o nucleo das avaliagbes. O limite que se coloca € sugerido pela
impossibilidade que os futuros professores passam a dispor de, com base em suas
vivéncias questionar a naturalidade que tais formulacbes ideologicamente impde.
Todavia, a pesquisa constitui uma alternativa viavel na direcdo de romper com esta
“esséncia” colocada e camuflada nos conceitos enunciados. Ao contrario de uma
esséncia que o sujeito venha a construir mediante relacdes, estas possibilitadoras de
construcbes mais efetivas de uma formacao que atenda as necessidades dos futuros
professores .

Num primeiro momento cumpre situar que em uns “Formacéao Inicial ” suscita a
nocao de pessoas que buscam se qualificar para o exercicio de uma profissdo, uma
possibilidade de conseguir um bom trabalho, face as exigéncias do mercado atual. Em
outros, a nocao de algo pronto, formatado e acabado. E os que véem estas modalidade
como parte de um todo mais amplo, do qual esta € apenas inicial. Ou seja, inicial para
uma continuada, da qual os futuros professores ao assumirem comporao 0 espectro
maior do desenvolvimento permanente do professor, processo cuja unidade integra
duas fases distintas da Formacao Inicial - prévia ao exercicio de funcdes desenvolvida
no nivel superior, em Instituigdo Publica ou Particular, onde o futuro professor
vivenciard& um curriculo que lhe possibilite o desenvolvimento de: saberes;
competéncias; habilidades, com as quais devera galgar um espaco no mercado de
trabalho, cada vez mais competitivo e a formacao em servico ou continua - durante o
tempo de exercicio na escola e ao longo da carreira docente (Ribeiro,1997).

Estes modos de conceber a Formacgédo Inicial ao trazerem no seu bojo, a
concepcao de reformas curriculares, nas quais se opera mudancas em termos de
conteldos e metodologias, cujo fim consiste em ratificar uma formacao enraizada no
que Moura (2000, p.1) chama de cosmovisdo mecanica®.

As implicagbes desta cosmovisdo podem ser percebidas ao nivel dos curriculos

de formacao, ao expressarem em suas diretrizes as finalidades a quais serve. Ou seja,

2% Para Moura ( 2000: p.1) “ ao exigir a formagao de um determinado tipo de homem ativo, essa mesma
dindmica (social das rela¢des produtivas) acaba determinando o ideario que constitui a concepgéo
cultural e cientifica de mundo e de universo da sociedade onde se insere. A concepgao

mecanica do mundo que hoje orienta 0 pensamento da humanidade teve origem na mecanizagdo da
producéo”.
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a de formar os futuros professores com habilidades do bem saber fazer (Moura, 2000),
ampliada atualmente, por uma formacdo com competéncias do bem saber fazer,
possibilitadora do que Moura (2000: p.2) chama de “ formagéo de bons resolvedores de
problemas e lidadores da informacao”, ja que “ sempre mais o aluno é solicitado para o
dominio do aspecto operacional do conceito, a trabalhar seu aspecto formal,
algoritmico.”

Outro modo de se ver a formagdo inicial imersa no aprender puramente
matematica/algebra € uma formacdo que se encerra na abstracdo e formalismo
matematicos mantendo, assim uma distancia da pratica de ser professor de
matematica, a exemplo do ensino de algebra que continua sendo praticado em nossas
Licenciaturas. De fato, a maioria dos alunos de graduagdo (no nosso caso de
matematica) sdo unanimes em afirmar que quando comeg¢am a dar aula, se dao conta
que nao foram preparados para a sala de aula. Descobrem também que grande parte
da matematica que estudaram, ndo é necessaria para alimentar o saber ensinar
matematica. Talvez, neste e noutras oposicoes reside a “inverdade” da Formacéao
Inicial.

O descompasso manifesto acima por alunos de matematica, se aproxima do que
Hernandez (1998: p.11) sustenta que:

...0s docentes quando aprendem, nao tendem a fazé-lo em
termos de teorias, mas sim vinculando a aprendizagem a sua
pratica em sala de aula e que esse fato constitui um fato da sua
identidade profissional em fungdo da tradicdo que os "apresenta”
principalmente como praticos. Talvez seja esse o motivo pelo qual
o professorado se pergunte, diante da formacao que recebe: o que
podera usar, dentro daquilo que esta sendo dito, no seu trabalho,
e até que ponto isso sera Util para solucionar seus problemas na
pratica. O corpo docente ndo pergunta se ha contradicbes nas
propostas que escuta para agir de forma consequiente. Surge,
assim, um aspecto da aprendizagem docente que vale a pena
analisar e que se refere aos provaveis impedimentos para a
aprendizagem dos docentes ou 0 que pode leva-los a aprender de
maneira incompleta e fragmentada.

Em nossa visdo, pensar a Formacdo Inicial sem cair na armadilha da
conceituacao, pressupde assumir a formagao construida mediante a multiplicidade de
relacbes a que os (as) futuros (as) professores (as) de matematica, como sujeitos
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histérico-sociais se colocam nos seus movimentos individuais para aprender o conceito
em seus aspectos: criativo e mecéanico. Deste modo, ao produzir e se apropriar dos
saberes, os futuros professores estabeleceriam uma relacdo de interioridade com os
saberes, em face do sentido e prazer que extrairia das relacbes estabelecidas com
seus tipos constitutivos.

As constatacdes acima e combinadas com a percep¢ao de que a literatura sobre
Formacao de Professores em matemdtica, de acordo com o inventario realizado por
Ferreira et al (2000, p.14) indicam mudancas consideradas necessarias para serem
desenvolvidas na Licenciatura como: reflexao, o trabalho colaborativo e uma relagcéao
mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e préatica. E o estudo recente de Fiorentini et
al (2002) ao longo de vinte e cinco anos (25), sobretudo, as que tematizam a Formacao
Inicial ao tomarem como objeto de estudo os licenciandos, o fazem na perspectiva de
questionar em que medida vem se processando a aprendizagem dos saber especifico,
em termos de habilidades e competéncias, necessarios para informar a pratica futura
dos futuros professores.

Os estudos inventariados por tomarem como objeto o saberes, sua constituicao e
natureza sao interessantes e legitimos, nos limites que se fixam. Entretanto, tais
estudos em razao de ndo focalizar este objeto pensado como sentido e prazer, no
ambito do processo de Formacado Inicial de licenciandos, frente a busca por sua
insercao profissional refletem sobre sua pratica e desenvolvem uma investigacao na
modalidade de I.C.

A Formacao Inicial de Professores de Matematica e os saberes docentes vem se
constituindo num campo fértil de pesquisas no Brasil, acompanhando a tendéncia
internacional de centralidade do professor no processo de ensino e aprendizagem e
como produtor de conhecimentos/saberes sobre a pratica. Ou seja, a pesquisa
académica passa a reconhecer o direito legitimo dos professores em exercicio e, dos
futuros professores como produtores e ndo apenas implementadores na pratica, dos
conhecimentos produzidos pelos primeiros.

Em decorréncia deste reconhecimento pelos pesquisadores, identificam-se
avancos tedrico-metodolégicos significativos, face as buscas de compreensao
aprofundada, de pontos passiveis de aprofundamento e pesquisa, dos quais
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destacamos: i) inadequacgédo da formagao proporcionada para a pratica profissional; ii)
dicotomia entre os conteudos da formacdo e escolares; iii) dicotomia entre
teoria/discurso e pratica; iv) distanciamento ensino — pesquisa sobre os conteudos
escolares etc. Pontos que ainda nao foram totalmente equacionados no ambito da
producdo académica brasileira, conforme mostra o estudo de Ferreira et al (2000) e
Fiorentini et (2002). De fato, ambos os estudos sobre balangos de pesquisas brasileiras
em Formacao de Professores indicam a reincidéncia de problemas da Licenciatura, os
quais encontram-se no cerne das preocupacdes de inumeros formadores, ligados as
areas de educacao matematica e matematica, a exemplo do que ocorreu recentemente
no Férum e Seminério de Licenciatura de Matematica, respectivamente de (Sao Paulo,
2002 e Salvador , 2003)%.

No estudo de Fiorentini et al (2002) a producao académica brasileira com foco
na Formacao Inicial , contemplando a Licenciatura Plena em Matematica, vem sendo
estudada com base em seis (6) subfocos®®. Entretanto, uma anélise rigorosa nao nos
permite a aproximacado da nossa pesquisa, com os estudos inventariados por estes
autores. Ao contrario, identificamos diferencas que qualificam a nossa pesquisa, como
diferenciada das demais, pois 0 nosso objetivo € desenvolver um estudo de caso de
uma licencianda que na busca de sua inser¢ao profissional, investigou a sua pratica em
algebra, mediante o desenvolvimento de uma I.C sobre este saber. Deste modo,
diferencia-se dos demais estudos desenvolvidos no ambito da formagao inicial de
professores de matematica, em razdo de nao se enquadrar nos subfocos identificados,
nos quais os futuros professores ndo sdo tomados como investigando a sua pratica
inicial sobre o conteudo escolar de algebra, no contexto de insercdo profissional.

% Neste dltimo, por exemplo, Belfort (2002) apresentou um trabalho onde tenta enfrentar esta dicotomia,
com o desenvolvimento junto aos futuros professores de acbes , para construir o saber didatico-
pedagogico , frente aos contelidos escolares, os quais incluem a algebra. A proposta da autora sustenta-
se na conducéo , ao nivel da praticas curriculares de desenvolvimento de situagdes-problemas, onde os
(as) futuros (as) professores (as) apresentam argumentacdes e modos diferenciados de solugao, as quais
sdo confrontadas num momento posterior. Embora reconhecendo os méritos da pesquisa, na construgao
deste saber , o ensino ainda estd vinculado a aspectos procedimentais e de ressignificacdo de
significados conferidos as situagdes-problemas, face ao dialogo que se instaura em sala de aula.

% Os subfocos identificados por Fiorentini et al ( 2002) no ambito da producdo académica em educagao
matematica, tendo como foco a Formagéo Inicial, incidem no subfocos : Estudos de programas e cursos
(24); Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (12); Estudo de outras disciplinas (6); Atividades
Extracurriculares (5); Formagéo, Pensamento e Pratica de Formadores (4) e Outras questdes especificas
de Formacao Docente (8).
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Aspecto inexplorado nos balangos de Ferreira et al (2000) e Fiorentini et al (2002) e que
justifica a presente pesquisa.

Em suma, na nossa revisao de literatura, ndo encontramos nenhum estudo que
focalizasse a formacéo inicial como foco na producao de saberes em algebra elementar
e sobretudo, numa dimensao de iniciacao cientifica de uma futura professora.

Como construir uma formacgado inicial que nado se fundamente apenas no
espontaneismo ou na reproducao mecanica dos conceitos? Questdo que nos remete a
indagar “ o que “deve ser ensinado e ao “ como” buscar caminhos que conduzam o
futuro professor a aprender, visando a construcdo de sentidos proprios. Em nossa
compreensao, trata-se de um desafio a que formadores, principalmente da area
especifica terdo que se colocar visando o rompimento com o paradigma da
racionalidade técnica, para um paradigma que preconize outro olhar sobre a
matematica, o aluno, o ensino e a aprendizagem, o papel sécio-politico da matematica
etc.

Os licenciandos se defrontaram com esta circularidade e formas “ facilitadoras” e
“atraentes” ao longo de sua Formacao escolar (fundamental e média) e que véem se
prolongar na formacao académica, gerando ou aumentando o nivel de expectativa que
oscila entre o enfoque na quantidade de conteudo versus qualidade de aprendizagem
daqueles que terdo pela frente o desafio do trabalho docente. De fato, os licenciandos
nao estdo alheios aos problemas de ensino e aprendizagem de nossa época e,
demonstram ao seu modo, preocupagcao em discuti-los e buscar alternativas que lhes
permitam quando no exercicio futuro e atual da profisséo e, especificamente do ensino,
responder aos desafios que Ihes forem colocados e , porque nao dizer, contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino de matematica, no &mbito de suas responsabilidades.

Deste modo, acreditamos ser possivel implementar no curriculo académico a
perspectiva da educacado conceitual, para que os licenciandos vivenciem também
praticas curriculares de natureza histérico-conceitual e, deste modo, possam construir
aprendizagens de matematica possibilitadoras de conhecer os conteudos especificos
em sua multilateralidade e profundidade, para que tenham condi¢cdes de desenvolver
um ensino criativo em seu trabalho docente. Corrobora com esta perspectiva

enunciada, o fato de termos muitos formadores engajados com a melhoria do ensino na

41



formacao, da complexidade do objeto Formagdo que requer para o seu entendimento,
diversas opcodes tedrico-metodoldgicas, atestadas em inumeros estudos e pesquisas
em educacdo e educacdo matematica e, pelas lutas histéricas de entidades como
ANFOPE e SBEM.

Possibilitar também aos licenciandos se posicionar frente a Universidade para
possibilitar essa formacao, participando ativa e reflexivamente de sua formacéo, onde
desenvolva a reflexao critica e continua sobre sua aprendizagem de matematica, e
sobre a (re) criacdo dos conceitos algébricos ja existente para os professores-
formadores e criacdo do novo para os licenciandos. Nesse movimento de (re) criacao
estaremos preocupados em como buscar caminhos que conduzam o futuro professo a
aprender, articulando-o ao “o que” deve ser ensinado e deste modo, rompendo com a
fragmentacao imposta pelo ensino tradicional.

Em outras palavras, possibilitar ao futuro professor uma relacdo mais efetiva e
com sentido dos conteudos, objetos de seu trabalho, para ao vivenciar a dindmica de
criagcdo, possa decidir sobre o desenvolvimento de vivéncia similar com seus alunos,
frente as condicoes de trabalho a que esteja submetido. Todavia, esta possibilidade tem
se defrontado com um curriculo proposto, que em geral, no caso de matematica tende a
ser estatico, fragmentado em termos dos que vao se direcionar para o trabalho com o
ensino de saberes matematicos/algébricos , do que irdo produzir tais saberes. Fato que
contribui para ampliar a problematica da fragmentacdo do saber e que ultrapassa os
limites dos curriculos de formacdo e escolares. Ou seja, em razdo de remeter a
questbes de ordem estrutural da prépria sociedade, cuja solugdo remete ao terreno das
lutas politicas e historico-sociais, para as quais o curriculo de formacao pode contribuir,
via disciplinas pedagdgicas, possibilitando ferramentas conceituais de anadlise das
praticas e dos saberes.

A vivéncia de uma dinamica de criagdo se coloca como oportuna e desafiadora,
face as preocupacdes com as mudancas curriculares limitada a relacdo de conteudos.
Limitacdo a reestruturagdo da grade de disciplinas e inclusdo de novos temas, muitos
deles oriundos de investigacbes matematicas, como os fractais. A preocupacao
acentuada com acrescer o curriculo de novos conteudos em detrimento de outros

considerados obsoletos ou pouco explorados constitui um limite a ser superado pelos
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produtores do curriculo, para além da relacao de conteudos, como materializacdo de
uma visdao de matematica como ciéncia fechada, pragmatica e desconectada das
praticas sociais e imutavel, em relacao a tais conteudos.

Esta pratica deve-se, em nosso entendimento, ndo sé a visdao de conteudos
matematicos prontos e acabados, como também a indefinicdo e falta de clareza em
termos de critérios usados, em relacdo a uma parte consideravel dos conteudos
selecionados, dos quais o imediatismo e o utilitarismo constituem excecgéo, ainda que
os futuros professores, a exemplo dos formadores, ndo tenham consciéncia em sua
maioria das conseqliéncias desta escolha, como a manutencdo, aprofundamento e
ampliacdo da fragmentacao do conhecimento matematico.

Quando pensamos em Reformas Curriculares nos diversos niveis de ensino e,
mais recentemente, na Licenciatura de Matematica, sobretudo, quando consideramos a
possibilidade de enfrentamento da dicotomia: conteudos escolares versus conteudos da
Formacao. E, também, quando individualmente, produzimos nossos planos de curso e
de aula, em muitos casos , com uma visdo de ensino fragmentada e desarticulada das
praticas sociais, da matematica como atividade humana e, principalmente, pelas
demandas de compreensao e administragdo das possibilidades tecnolégicas, para as
quais, a pedagogia do treinamento, baseada apenas no saber fazer é limitada
(Prado:2000,p.9). Alias, um tipo de saber que responde as necessidades de Formacgao
no contexto globalizado e neoliberal em detrimento das necessidades formativas postas
pelos futuros professores e, em sua maioria silenciadas.

Consideramos que 0s argumentos apresentados e que justificam a nossa
mobilizacdo, para o desenvolvimento da presente pesquisa encontram-se referidos no
seguintes aspectos: i) investimento na Iniciagdo Cientifica como fator de elevagao da
qualidade da relagao pratica-conhecimento. Ou seja, pode-se possibilitar aos
licenciandos nesse dominio especifico da Formagdo uma aproximagdo entre os
conteudos da formacao e a realidade escolar, mediante compreensao aprofundada de
um tema de interesse do futuro professor; ii) a antecipacdo da pratica como
componente basica no processo de insergcao profissional, de produgéo e apropriagcao de
saberes; e iii) 0 saber como sentido e prazer em decorréncia das mdultiplas relagdes

que os futuros professores estabelecem.
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Do que dissemos até aqui, sdo varias as facetas a serem enfrentadas e que
podem produzir uma reconceituagdo do conceito de Formacao Inicial, como
concebemos com base na perspectiva da Educagdo Conceitual e relacionado com a
formacdao de saberes profissionais, no contexto desta tese, se estabelece
essencialmente na busca de conexdes entre os saberes profissionais que se
desenvolvem pela constituicio do caso em estudo: saberes da Licenciatura, do
desenvolvimento do projeto de I.C, da investigacdo da pratica e do saber ensinar
algebra elementar.

Este conceito de Formagao pressupde um conceito de aprender que assumimos
com Charlot (2000) entendido como movimento interior que ndo pode existir sem o
exterior- reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acado que tem origem fora do
sujeito, mas s6 pode ter éxito se encontrar (ou produzir) um movimento interior do
sujeito. Aprender € uma construcao de si que s6 é possivel pela intervengéao do outro —
reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acao do outro que sé tém éxito se encontrar
0 sujeito em construcéo.

A conceituagdo remete a refletir e analisar as dimensdes constitutivas da
Formacao inicial — Cientifica e Algébrica, em razdo de que os futuros professores se
deparam com as formas concretas da formacao e que vao configurando a sua formacéao
matematica. E das relacdes, em termos de saberes a serem produzidos e apropriados
face a natureza destas dimensdes. Discussao que esbogamos a seguir.

2.2- A Formacao Inicial de Professores de Matematica na Unicamp

No ambito da Unicamp, os formadores responsaveis pelas disciplinas de
educacdao matematica tém participado deste debate nacional, de um lado, face a
responsabilidade que tém no quadro da formacéo inicial, ao lado dos formadores
ligados as outras areas do conhecimento. E, de outro, pela produgdo académica sobre
formacao de professores, cujos resultados tém sido levados ao debate, como no
recente | Seminario Nacional de Licenciaturas em Matematica onde apresentaram

producdes docentes relativas a formacéo.
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O entendimento do que dissemos anteriormente remete a explicitacdo, ainda que
breve, da natureza destas disciplinas, no ambito do Curriculo de Formag¢ao, como

faremos em seguida.

O Curriculo de Formacao da Licenciatura em Matematica-Unicamp-Diurno

A Licenciatura em Matematica - diurno exige, a época do Vestibular, a opcao
conjunta em Fisica, Matematica ou Matematica Aplicada e Computacional, mediante
ingresso no Cursdo. Ou seja, com esta exigéncia, na visao de seus elaboradores, 0s
alunos teriam de um lado, maior flexibilidade de escolha profissional, sem os riscos de
uma decisdo prematura da carreira a ser seguida. E, de outro, a possibilidade de
completar créditos para qualquer uma das opgdes durante o curso?’, ou para cursa-las
posteriormente. Entretanto, tal concepg¢ao encerra a contradi¢cdo da rigidez do ingresso,
frente a flexibilidade de escolha profissional, cujo critério de cursar as mesmas
disciplinas nega as especificidades dos saberes constitutivos de cada Curso e do perfil
profissional.

O aluno interessado em Matematica cursaria durante os dois primeiros
semestres, as mesmas disciplinas basicas de seus colegas interessados nas duas
outras areas (Fisica Geral |, Il e lll; Fisica Experimental; Seminarios sobre a Profissao |
e Il; Matematicas IV; Geometria Analitica e Vetores; Calculo |; Geometria Descritiva e
Desenho Geométrico; Algebra Linear, dentre outras). E de forma complementar, os
alunos assistem a uma série de palestras e seminarios® cujo objetivo é mostrar as
caracteristicas e o campo de atuacao de cada area.

Ao fim do segundo semestre, optando pela Licenciatura tera a possibilidade de
atuar como professor nos niveis ( fundamental, médio e superior), e continuidade de
seus estudos no ambito da pesquisa matematica ou educacional.

O cumprimento desta finalidade pressupde um curriculo, onde o aluno devera

perfazer o total de 148 créditos, equivalentes a 2220 h. Porém, o curso podera ser

# 0 aluno tem a opcao de escolher outro curso ao final do segundo semestre, na hipétese de se
arrepender da primeira opg¢ao.
® Estes sao realizados com profissionais convidados para falarem de seu trabalho para os alunos.
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integralizado em 08 (oito) semestres, conforme sugestdo da unidade para o
cumprimento do curriculo pleno, com prazo maximo de integralizagcdo de 12 (doze)
semestres.

A estrutura curricular da Licenciatura é composta de disciplinas: obrigatorias;
eletivas e extracurriculares. Deste modo, se desejar completar ou aprofundar a sua
formacao tem a opcgao de escolher disciplinas que atendam a estas necessidades. Ou
seja, podera eleger um conjunto de disciplinas, dai a denominacéo eletivas, que além
de atender o seu interesse, contribuem para integralizacdo do curso, até o limite
maximo de 15% do curriculo. A opcao por disciplinas se extende também por disciplinas
extracurriculares, ndo necessarias para a integralizagéo.

Dentre as disciplinas obrigatérias interessa-nos as relativas a Educacao
Matematica , as quais sdo descritas em seguida, com base nos respectivos Plano de
Curso.

A disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de Matematica ministrada a época da
pesquisa tinha como proposta, oportunizar aos futuros professores entre outras a
vivéncia de atividades de ensino, construidas sob a abordagem histérico — conceitual
dos conteudos escolares, dentre os quais a algebra elementar. E o estudo de diferentes
abordagens psicolégicas do ensino de matematica. A proposta desenvolvida fora
restrita a essa época porque esse ndao é sempre o enfoque da didatica. De fato, a
abordagem desenvolvida nesta disciplina fora orientada com base nas concepcgdes de
construcdo do conhecimento matematico da formadora, e, desta forma, havendo
alternancia em outros momentos em que é trabalhada, dependendo da concepgéo de
construcao do conhecimento e de didatica de cada formador.

As disciplinas de Fundamentos da Metodologia de Ensino da Matematica | e Il de
cunho histérico sdo ministradas por docentes ligados ao Grupo HIFEM. Grupo do qual
emergem as concepgbes que vem orientando as praticas curriculares destes
formadores. Préticas estas informadas pela “ necessidade de se estabelecer interacdes
entre ensino e pesquisa” (Miorim e Miguel;2003:p.130) e materializadas junto aos
futuros professores mediante o envolvimento destes em investigagdes de natureza
histérico-bibliogréafica. Isto €, os alunos sao divididos em grupos tematicos de trabalho
de pesquisa sobre um dos temas sugeridos pelos formadores.
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As investigacoes conduzidas incluem a analise de livros didaticos na proposta
dos formadores contribuiria para a formacao de professores, no tocante as ferramentas
para apropriagdo do saber matematico e, mais amplamente dos saberes docentes
necessarios ao exercicio profissional. Este fim seria alcangado, na visdo dos
formadores, em decorréncia da “necessidade de avaliacao critica de suas concepgdes
e da possibilidade de visualizagao de novas formas de interpretacdo de sua experiéncia
cultural e de vida abrindo-lhe novas perspectivas para sua futura insercao profissional”
(Ibid.p.139).

A disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado na Licenciatura em
Matematica — Unicamp- Diurno, na forma como é proposta e desenvolvida, constitui
uma entre varias experiéncias possiveis e necessarias e que mostram o esboco de
ruptura indicada por novos paradigmas que sob o ponto de vista dos pesquisadores
passaram a conceber os futuros professores, a exemplo dos professores em exercicio,
como capazes também de refletir e investigar suas praticas e produzir saberes sobre
estas. Aqui, caberia questionar em que medida, esta virada paradigmatica vem
contribuindo ou ndo para o aumento do poder dos professores que efetivamente
passaram a refletir, investigar e produzir saberes docentes.

O esfor¢co de envolver os futuros professores com a reflexdo e a investigacao
nao tém se limitado a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, incluindo outras
disciplinas da Licenciatura da Unicamp - Diurno, como Didatica Aplicada ao Ensino de
Matematica, Fundamentos da Matematica Elementar | e Il, nas quais, os referidos
temas se configuram de forma diferenciada, na dependéncia das concepgdes tedrico-
metodoldgicas de seus formadores (as). Ou seja, a0 modo como concebem o
conhecimento e sua producéo e, em ultima instancia, o papel dos futuros professores.

Para os fins desta pesquisa, discutiremos no item seguinte, as possiveis
contribui¢cdes das disciplinas acima para a formagéao cientifica e algébrica.
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2.3- Dimensoes constitutivas da formacao inicial em matematica: cientifica

e algébrica

2.3.1- A Formacao Algébrica

A discussdo sobre o0s saberes necessarios ao exercicio da docéncia sempre
remete, de um lado ao aprofundamento dos conteudos especificos. Deste modo,
entendem os formadores da area especifica , seria e € suficiente que os futuros
professores disponham de grande quantidade de conhecimentos oriundos das
disciplinas especificas, os quais de alguma forma, em geral implicita para os
formadores, de contribuir para a compreensao dos contetdos escolares. Do lado dos
pesquisadores em educagdo matematica questiona-se a quantidade de conteudo
especifico, pois quantidade ndo se traduz em sindnimo de qualidade, correlacionado
com resultados de que o dominio do conteudo especifico ndo é condicdo necessaria e
suficiente para uma Formagédo Inicial, possibilitadora de enfrentamento da
complexidade posta pelo trabalho docente e, neste , a préatica pedagdgica. Ao contrario,
vem exigindo cada vez mais uma pluralidade de saberes oriundos de diversas fontes
formativas, com as quais os futuros professores estabeleceram relacdes. Aspecto que
se coloca como relevante quando sabemos que a formacao e o exercicio profissional
séo determinados e condicionados por condicionantes econémicos e sociais.

A importancia da discussdo sobre conteudos especificos na Formacao Inicial,
nao se esgota em termos de seus postuladores, como se a questdo fosse resolvida
apenas em termos de trabalhar os conteldos em grande quantidade. Com isto, corre o
risco de camuflar o debate sobre o fato dos conhecimentos especificos serem imutaveis
a cada ano, independente das Reformas Curriculares.

Um exemplo dessa imutabilidade de contetdos a serem ensinados e aprendidos
pelos futuros professores, diz respeito a algebra. Esta vem ano a ano, sendo trabalhada
com enfoque da abordagem légico-formal, com énfase da linguagem, numa pratica
mecanica , via repeticdo exaustiva de explicagdes, complementada pela exercitacdo de
longas listas de exercicios e demonstracées com o objetivo de fixar os conceitos. Este

tipo de pratica ainda € hegeménica no curriculo das Licenciaturas, dentre outras razdes
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por ainda termos um curriculo de Formacéo Inicial, e especialmente, em algebra cujas
caracteristicas indicam um enciclopedismo, elitismo e idealismo do que se propugna em
termos de uma sélida Formacao Matematica.

Em decorréncia dos estudos, pesquisas e debates sobre o ensino de algebra
percebemos lacunas, as quais demandam o desenvolvimento de pesquisas, visando a
sua apreensdo em profundidade, principalmente no contexto do ensino de algebra na
Formacgédo Inicial, sob pena dos futuros professores continuarem com uma
aprendizagem limitada aos processos mecanicos dos aspectos procedimentais (relativo
ao conhecimento e uso das regras; propriedades e aplicacdo dos conceitos) e dos
aspectos conceptuais/semanticos, referidos aos significados produzidos e negociados
por alunos e professor no ensino-aprendizagem, cujo conhecimento algébrico tem se
apresentado de forma fragmentada e estatica, coerente com uma visao de matematica
desconectada como construcdo, ligada as praticas sociais e culturais do homem e,
portanto, imutavel e criada por mentes brilhantes. Tem-se deste modo, um ensino
repetitivo de uma esséncia que se confunde com a aparéncia, via uso da linguagem
formal. Esta se apresenta desvinculada do pensamento, obstaculizando a compreensao
deste pelo futuro professor da matematica, dificultando em dltima instancia, o
entendimento do papel da linguagem para expressar o movimento do nosso
pensamento e de producao e apropriacao de saberes.

Os saberes para produzirem sentido e prazer para os futuros professores
necessitariam participar de um movimento de ensino que ao conceber a matematica
como construcao historica e social, no processo de construgdo, possibilite a que
aqueles integrem a linguagem a sua formacao inicial, na qual percebam uma importante
ferramenta de leitura do mundo e de trabalho docente. Visdo que ocorre
diametralmente oposta a que encontramos nas praticas curriculares atuais da
licenciatura de matematica, onde subjaz uma matematica que nega o movimento
histérico e cultural, enfatizando uma linguagem formal em seu estagio final de
desenvolvimento. Por ser uma concepcéao ainda hegemoénica nas pratica curriculares do
Curso de Licenciatura, necessita ser revisitada para que se apresente possibilidades de

ruptura.
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Nesta direcao é pertinente a proposta de construgdo de conhecimento algébrico
que fundamentada em Caracga (1978) pressupbde que um conhecimento algébrico que
tem por base a estaticidade e permanéncia das coisas e das idéias ndao é um
pensamento algebricamente completo e complexo. Para esta incompletude a algebra é
um conjunto de férmulas e célculos aplicaveis a situacdes isoladas e estaticas e nao
como uma forma de pensar a vida em movimento.

A perspectiva da Educacado Conceitual Matematica toma a concepgéo de algebra
como nucleo de suas preocupacdes, em face de ter “por objetivo investigar uma pratica
de superacao da ruptura existente no ensino, entre 0s processos criativo e mecanico na
aprendizagem dos conceitos matematicos“( Moura et al, 2000: p.277), podemos
alcancar o nosso objetivo com o presente trabalho posto pelo desafio da criagcdo e em
ultima instancia que leva-nos a perseguir “ o entendimento do conceito enquanto lugar
de formacdo de pensamento — linguagem - afetividade” (Moura,2000:p.1), onde se
materializa o saber pensar, em cuja esséncia se coloca a construgao e trabalho com os
conceitos, cuja concepcao remete a matriz filoséfica em Kopnin e a concepg¢ao de
matematica em movimento, em Caraca.

Coerente com estas matrizes € que assumimos com Moura (2000, p.4) que “o
movimento da realidade pode ser representado somente pelos conceitos em
desenvolvimento. Os conceitos ndo sdo estaticos, mas estdo em eterno movimento, se
transformam uns nos outros sem isto eles nao refletem a vida ativa. A anélise dos
conceitos, seu estudo, a arte de operar com eles exige sempre o estudo do movimento
da realidade e por consequéncia dos conceitos, da relagdo entre eles, das suas
transformacdes mutuas”.

Trata-se aqui de buscar os nexos constitutivos do conceito e suas relagbes com
a atividade humana compreendida em sua dindmica histérica. Desafio que pressupde
um trabalho sobre o valor de uso do conceito, ligado que esta ao trabalho humano,
mediante o qual transforma a realidade e se transforma, levando-o nesta tensao criativa
a construir-se num movimento perene de pensamento-linguagem-afetividade. A
interconexao destas instancias alimenta o movimento acima, contribuindo para o
processo de humanizacdo do homem, na medida em que a realidade desconhecida

assume a forma de conceito, e deste modo, parte da natureza humana e portanto,
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realidade conhecida.
Temos consciéncia que nao se trata de assumir de forma acritica, uma
perspectiva ou outra. Ao contrario, ha que se refletir sobre a natureza dos principios

que informam os processos de ensino pois, segundo Gatti (1991:p.22-23):

A compreensao do ato de ensinar implica em uma construcao
apropriada desse objeto de estudo, uma construcdo especifica
que dé conta daquilo que é o ensino — ato intencional, de natureza
relacional, executado para transmitir um conjunto sistematizado de
conhecimentos com o objetivo de que seja comprendido e
assimilado. (...). Outra é a perspectiva que se tem quando se quer
compreender os processos de aprendizagem. A questao se situa
entdo, no que diz respeito as teorias de ensino e as teorias de
aprendizagem, no objeto focal dos estudos, o que nos leva a
diferencas tedricas relevantes...

Entendemos que a compreensdo destes principios se coloca, por exemplo
quando pensamos no ambito da Licenciatura o ensino e a aprendizagem da algebra. As
preocupacdes se tornam mais evidentes quando questionamos os principios que vem
norteando o ensino e a aprendizagem de algebra praticada, face ao menosprezo pelo
saber pedagdgico®, no que diz respeito a estas duas instancias do processo
pedagdgico, por parte dos formadores responsaveis pelas areas especificas.

Acreditamos que a nao observancia dos principio pedagdgicos e a énfase da
linguagem acentuam, ao nivel do ensino, praticas que fazem uso do conceito de forma
utilitarista, em funcdo de uma motivacdo dada pelo valor da mercadoria e que esta
atrelada a orientagdes externas, fixadas nas orientacdes curriculares e, numa viséo de
matematica ahistérica, pronta e acaba cujo ensino atende a finalidades externas aos
futuros professores. Em decorréncia, estas praticas tendem a obliterar tanto os projetos
de aprendizagem, como a relagdo com os saberes algébricos, com os quais os futuros
professores terdo e continuaram tendo, uma relacao de exterioridade. Ou seja, nega-se

no contexto das praticas mecanicas e repetitivas, a mobilizagao para aprendizagem.

¥ 0O saber pedagégico é assumido aqui,como aquele referido a dominio dos conceitos tedricos oriundos
das Ciéncias da Educagcédo que possibilitem ao futuro professor uma compreensdo da prética e do
trabalho docente, para além dos limites da sala de aula e da disciplina especifica com que trabalha.
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A possibilidade de ruptura com este ensino e aprendizagem fragmentados se
expressa, pela possibilidade de problematizar a algebra elementar aprendida na
perspectiva tradicional de ensino. Em outras palavras, a problematizacao da polaridade
na forma em detrimento do conteudo, em funcdo do papel que desempenha a
linguagem , ndo sé de ocultamento do pensamento, mas de expressao da concepcao
de algebra como linguagem.

A superacgao dessa visao dicotdmica forma (linguagem)e conteudo (pensamento)
seria buscada mediante o desenvolvimento conceitual, num movimento de construcao
que envolve a possibilidade do sujeito emitir juizos e estabelecer deducdes para
chegar ao conceito. Esta, sendo referida ao contexto matematico, envolveria um
trabalho referendado em autores como Lima, Péricles e Takasaki (1997), em cuja
proposta de ensino de algebra pressupde a mudanca de uma visao estatica para uma
dinamica da integragao aprendiz e realidade. Esta mudanga em nivel epistemoldgico se
reflete ao nivel metodologico, pelo qual o ensino de algebra passa a ser concebido
numa visao mais ampla e articulada, enfatizando a mobilizacdo dos futuros professores
em produzir seus saberes a respeito da algebra e do ensino da &algebra. Em
consequiéncia, muda a relagdo com os saberes algébricos, que passa a ser de
interioridade, porque integrada a subjetividade dos que se mobilizam para aprender
criando seu sentido de saber ensinar algebra.

Olhar o ensino do conceito matematico nesta perspectiva significa considerar os
aspectos de criacdo, negados pelo primado dos aspectos mecénico que vem
historicamente engendrando o tratamento atribuido pela escola e universidade
industriais e informatizadas. De fato, “o0 conceito é considerado mercadoria e como tal
fica despido de seu valor de uso. Sua aprendizagem sob este aspecto nao contribui
para a criagcdo de pensamento-linguagem-afetividade de modo a dar condi¢cdes para a
crianga, para o jovem e para o adulto que o aprende de entender e entender-se no
mundo em que vive” (Moura, 2000:p.3).

Como exemplo da possibilidade de uma mudanca de concepcado do ensino de
algebra elementar, tivemos na disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de Matematica
da qual a licencianda Mari participou como aluna. As possibilidades do desenvolvimento
da proposta de algebra nesta ultima dimensdo atesta a fertilidade que ela apresenta
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para uma aprendizagem algébrica mais efetiva, em termos de conectar-se a vida em
movimento. De fato, tal perspectiva nos fornece ferramentas teérico-metodoldgicas para
o desenvolvimento de uma compreensao do conceito algébrico possivel do futuro
professor desenvolver e como desenvolver esta compreensdo, de forma que ao
construir conceitos algébricos se construa pensamento — linguagem - afetividade sobre
0 mundo em que vive.

O exemplo anterior nos instiga ao grande desafio de aprofundar com a pesquisa
0s problemas postos pela prética, inserida na formacgao inicial, do ensino de algebra de
forma a romper com as praticas mecanicas, para que os alunos desenvolvam
aprendizagens significativas. Todavia, apesar de reconhecerem as dificuldades
relativas ao ensino de algebra elementar, a maioria dos professores em exercicio e, em
fase inicial, ndo dispéem de ferramentas conceituais e tedricas para um entendimento
aprofundado destas dificuldades e, possibilidades de enfrentamento compativeis com
um novo modo de olhar a algebra e seu ensino-aprendizagem. Em decorréncia, por nao
disporem de tais ferramentas associadas a deterioragdo continua das condigdes de
trabalho, buscam nas explicacdes repetitivas, 0 meio que assegurara a “solucao” das
dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Embora ndo tenhamos encontrado pesquisa que tematizasse a investigagéo da
propria pratica em éalgebra elementar na perspectiva de desenvolvimento conceitual,
destacamos uma via promissora de estudos, com a pesquisa pioneira de Prado
(2000)*°. Contribuicdo que se apresenta pela ferramenta conceitual e teérica, inerente
a proposta da pedagogia conceitual em Lima (1993, 1994, 1996, 1998, 1999), na qual
analisa a acdo pedagogica na aprendizagem dos conceitos matematicos a partir de
seus processos de criacao historica, as lacunas que os alunos apresentam em sua

malha conceitual® numérica e o quanto a “competéncia numérica” do treinamento

% Prado (2000) em sua dissertacao refletiu sobre as modificacbes que podem acontecer na prépria
pratica docente e, na aprendizagem de Matematica dos alunos de 5% séries de escola publica. Para
alcancar este objetivo desenvolveu uma pesquisa-acao, com carater intervencionista, tendo elaborado
atividades de pesquisa fundamentadas na teoria da (re)criacao dos conceitos matematicos, com foco na
Medi¢ao e na Fracao, cujos fundamentos tedricos estao ancorados dente outros autores em Caracga
(1984); Hogben (1958); Aleksandrov (1994) e Lima (1993, 1994, 1996, 1998, 1999).

¥ Aqui entendida como um conjunto articulado de conceitos relativos aos campos numéricos, pelos
nexos constitutivos, a serem contruidos pelos alunos na perspectiva do desenvolvimento conceitual e na
dinamica relacional : individuo; pequenos grupos e grupo-classe. A construgdo desta malha fica
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matematico ndo capacita os alunos a pensar numericamente. Como conclusdes
apresenta que o professor tem seu conhecimento experiencial matematico e da pratica
docente baseado na operacionalidade matematica e para modifica-los necessita formar-
se no conhecimento cientifico.

O desafio que nos coloca Prado (2000) com o seu trabalho é a possibilidade de
que na formacao inicial, os licenciandos vivenciem préaticas curriculares que ndo se
limitem a operacionalidade matemética, integrando a necessidade de formar-se no
conhecimento cientifico, o que pressupée um rompimento como o senso comum. De
fato, a analise empreendida por Lima sobre a pedagogia conceitual é pertinente e
necessaria no ambito da formacao, se desejarmos de fato, um rompimento com praticas
tradicionais dos formadores, se desejarmos de fato, possibilitar uma formacdo que
rompa com as lacunas na malha conceitual algébrica®® e o quanto a “competéncia

"3 do treinamento matematico ndo capacita os futuros professores a pensar

algébrica
algebricamente.

Do que vimos colocando até aqui, vemos como urgente e necessario, a
possibilidade de desenvolver a Formagao Inicial junto aos licenciandos que tenham
uma pratica inicial, mediante a busca de insercao profissional no trabalho via estagio
informal (modalidade “plantdo de duvidas”, substituicdo ou outra pratica que venha a se
configurar como possibilidade de insercdo buscada pelo jovem professor em
construcdo, durante sua trajetéria escolar, estruturada nos saberes escolares e

académicos, mas que ainda nao reestruturaram a sua formacao e pratica tomando o

comprometida no &mbito da pedagogia tradicional, a qual ao afirmar o saber-fazer ( com treino exaustivo
dos conceito e da linguagem ) garantiria a competéncia dos alunos em termos de conhecimento dos
campos numéricos e de sua operacioalizagao.

? Esta é aqui entendida em termos de desenvolvimento dos conceitos algébricos por parte dos futuros
professores, na dimensdo de explicitacdo dos nexos conceituais , na dindmica relacional: individuo-
pequenos grupos — grupo classe. Ou seja, uma construgdo que nao se limite aos processos mecanicos
dos aspectos procedimentais ( relativo ao conhecimento e uso das regras; propriedades e aplicacao dos
conceitos) e dos aspectos conceptuais/semanticos, referidos aos significados produzidos e negociados
por alunos e professor no ensino-aprendizagem). Ao contrario, trata-se de uma construcdo que
fundamentada em Caraca (1998) preconiza que subjaze ao pensamento algébrico uma concepgéao
desfragmentada e estatica da realidade, mas a de que tudo esta em movimento, em devir. Pressupte
que um conhecimento algébrico que tem por base a estaticidade e permanéncia das coisas e das idéias
ndo é um pensamento algebricamente completo e complexo. Para esta incompletude a algebra € um
conjunto de férmulas e calculos aplicaveis a situagdes isoladas e estaticas e ndo como uma forma de
pensar a vida em movimento.
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desafio de construir uma nova visdo conceitual, frente ao conteudo matematico
especifico.

Deste modo, possibilitando o desenvolvimento do saber pensar. Neste sentido,
corroboramos com os argumentos de Prado (2000) para quem:

A matematica é a linguagem do controle das quantidades. Nao se
reduz a um sistema de saber fazer calculos e relaciona-los com as
outras areas do conhecimento. Inclui os questionamentos sobre
como esses calculos vao sendo estabelecidos, o saber pensar o
conjunto de idéias que estabelecem os calculos para a obtencao
do controle das quantidades. Ao longo da histéria os homens
buscam obter o controle sobre as quantidades de movimentos
cada vez mais complexos. Acompanhando essa busca
conseguiremos encontrar as relagbes humanas que,
historicamente, tém ficado a margem da aprendizagem do
pensamento e da educacao matematicos. (p.37)

Assim, tem-se o desafio de possibilitar uma Formacdo que dar-se—a no
interior de cada disciplina e na participacdo em Pesquisa, na modalidade de I.C e
outros espacgos que venham a ser proporcionados no projeto politico-pedagdgico da
licenciatura, do qual se espera os licenciandos sejam envolvidos em sua construgao,
desenvolvimento e avaliagao.

A Formacdo Algébrica entendida neste estudo, como vinculada aos
processos de ensino praticados e as aprendizagens decorrentes, face a abordagem
didatico-pedagdgica nas disciplinas de formacgéo (entre obrigatérias e eletivas), de um
lado, como Algebra Linear; Fundamentos da Matematica Elementar | e IlI; Tépicos
Especiais de Algebra e Didatica Aplicada ao Ensino de Matematica em cuja abordagem
histérico—conceitual se coloca a preocupagdo com a histéria do conceito de algebra),
referidos ao curriculo da licenciatura da Unicamp-diurno. E, de outro, com o ensino e
algebra elementar constitutivo da matematica escolar.

Um reolhar sobre o ensino e a aprendizagem do saber ensinar, ndo pode
desconsiderar os principios que o norteiam, sobretudo, em razdo do papel central que o
saber ensinar desempenha nao contexto da formacédo profissional dos futuros

professores. E, principalmente, quando consideramos a situacdo de uma jovem

% A competéncia algébrica diz respeito a este novo modo de olhar a algebra em movimento e de

construcdo do seus nexos conceituais.
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licencianda que se coloca o desafio de refletir sobre os limites do ensino que vem
praticando ao confrontar com as limitagdes da aprendizagem dos alunos.

2.3.2- A Formacao Cientifica

O debate acerca da Formacao de Professores e, em especial de Matematica,
traz a baila a problemética da Pesquisa, como uma das componentes fundamentais no
processo de Formacao dos Professores que atuam e atuardo no Ensino Fundamental e
Médio. Problematica constatada, sobretudo, nas reformas curriculares no d&mbito das
Licenciaturas, e materializadas na Resolucdo CNE/CP1 cujo nucleo da formacéao
profissional reside nas competéncias, as quais estdo subordinados a base dos
conhecimentos a serem produzidos, inclusive os oriundos da investigacdo, mediante “o
aprimoramento em praticas investigativas”(p.1), constante do Art 2°, item IV. Aspecto
gue se articula ao Art 3° que remete a principios norteadores de preparagdo para o
exercicio profissional , onde se inclui:

Ill- a pesquisa, com foco no processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como
compreender o processo de constru¢cao do conhecimento.” (p.2)

A contradicdo acentuada nas diretrizes € de que aos docentes nao seria
suficiente o desenvolvimento de investigacdo e a producdo de conhecimentos para
melhoria de sua pratica. De fato, ao mesmo que assinala a importancia desta dimensao
da pesquisa para a formagao, as diretrizes®* acentuam a insuficiéncia de tal producgéo
se nao estiver subordinada a constituicdo das competéncias, conforme disposto no ltem
V do Art 6° que dispde sobre o projeto pedagdgico dos Curso de Formacdo dos

Docentes, em cuja construgcdo serdao consideradas ” as competéncias referentes ao
conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica;’(p.3). Competéncias estas que por serem avaliadas continuaram

servindo de controle do trabalho dos futuros professores, em decorréncia da légica de

** A Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena disp6e sobre formas de orientacao inerentes a formacao para a atividade docente,
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mercado que informa o modo de ver a formag&o com foco nas competéncias.

Em nosso entendimento mantém-se e aprofunda-se o hiato entre os modos
de ver a pesquisa na Formacéo Inicial de Professores (incluindo-se de matematica). De
fato, em oposicao ao disposto nas diretrizes tem-se 0 avanco da producdo académica
de educacao e de educacao matematica que tem defendido a importancia da pesquisa
como necessdria a formagdo dos professores, cujo foco estaria nos saberes, como
forma de ampliacdo de sua autonomia profissional, com vistas a produzir e implementar
o préprio curriculo, ao contrario do preconizado nas diretrizes curriculares. Deste modo,
nao se limitando a contribuir apenas como preconizam os especialistas, na qualificacao
do Futuro Profissional.

Em decorréncia da producdo académica, tem-se as perspectivas tedrico-
metodoldgicas oriundas do campo da educacdo, caso da pesquisa-agdo, com amplo
uso em educacao matematica. A esta perspectiva juntam-se outras mais recentes como
: aulas investigativas e Educagao Conceitual.

Embora tais perspectivas tenham o seu valor frente a Formagéo dos futuros
professores para a pesquisa, diferenciam-se no papel que aqueles venham a
desempenhar na investigacao e, no modo como concebem o saber e seu processo de
apropriacdo e producdo. Aspecto que pode informar em ultima instancia, o grau de
profundidade e abrangéncia do saber produzido e apropriado. No caso da pesquisa
entendida em sentido lato, desenvolvida pelo professor em sala de aula, cujo valor
formativo fica limitado ja que esta ndo possibilita a nosso ver pelo fato de limitar-se ao
conhecimento judicativo, uma nova qualidade ao pensamento para que reflita com mais
precisao e profundidade o processo estudado.

Defendemos como argumento favoravel ao desenvolvimento da Formagéao
Cientifica na Formacéo Inicial reside em nosso entendimento & importante recuperar
neste dominio, via pesquisa, a preparacao do futuro professor para a producao de seu
trabalho material e intelectual, onde estas dimensdes apresentem-se articuladas.
Perspectiva que julgamos necessaria ao bom desempenho das funcées docentes nas
funcbes, das quais o ensinar é uma delas. De fato, na producédo das aulas, ainda que
nao perceba, os futuros professores mobilizaram de forma inter-relacionada a dupla

face dessa producdo, ao lidar com os materiais curriculares € na mobilizacdo dos
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saberes, embora as praticas de sala de aula estejam assentadas na transmissao e
fragmentada do saberes. Ou seja, a unificacdo pensamento e agdo nao ocorre de forma
linear, como aspectos do desenvolvimento do pensamento do futuro professor ao
desenvolver a Iniciagédo Cientifica.

Uma concepcao de Formacédo de novos pesquisadores alinhada com o que
dissemos anteriormente necessita considerar alguns aspectos como enfatizados por
Damasceno (1999:p.17) , para quem “... a formacdo de novos pesquisadores é
concebida como um processo que se integra a vida académica, e nao apenas como
uma atividade livresca baseada na acumulacdo de informacdes. Desse modo, todo
esforco € realizado na perspectiva de superar a dissociacdo entre a pesquisa € as
demais atividades universitarias. Enfatiza-se, portanto, a integracao entre estes campos
como condi¢ao para que o iniciante assuma efetivamente o papel de investigador.”

No caso dos alunos da Licenciatura em Matematica, o interesse pela pratica
de pesquisa estaria vinculado a um Projeto de Formacdo, com eixo no trabalho
docente- que ndao s6 motivaria como possibilitaria a mobilizacao dos licenciandos. Desta
forma, a formacao cientifica estaria integrada ao curriculo, integrada nas disciplinas
integrantes do curriculo de formagao, como em atividades constantes e de cunho extra-
curricular, senso pois de responsabilidade de todos os formadore . Desta forma, a
investigagdo ndo estaria alocada unica e exclusivamente, no ambito restrito da Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado.

Em vista das especificidades do objeto de estudo, nos detemos em discutir a
iniciacdo cientifica, como uma via promissora para o desenvolvimento da Formagao

Inicial cientifica dos futuros professores de matematica.

2.3.4- Iniciacao Cientifica: limites e possibilidades para a formacao

cientifica inicial do futuro professor de matematica.

A iniciacdo cientifica constitui uma das dimensbes de possibilidade da
Formacéao Cientifica para os futuros professores de matematica. De fato, esta formacéao
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deveria acontecer ao longo das disciplinas curriculares integrantes do Curso de
Licenciatura.

Esta modalidade de investigacdo é possibilitadora de construgdo do
pensamento critico em matematica e de algebra elementar em particular, pelos futuros
professores. Deste modo, sendo parte integrante do curriculo de Formagao Inicial pode
contribuir também, no enfrentamento da dicotomia entre o curriculo de formacdo e o
escolar, sobretudo, pela reflexdo e investigagcdo da pratica inicial. A favor desta
modalidade de investigacdo, destacamos a possibilidade de ampliacdo em
profundidade, de sua formacao tedrico-metodoldégica em relacdo ao processo de
investigacdo em geral, e de um conteudo especifico, como a algebra elementar.

Possibilidades estas que embora referidas a um conteddo especifico
oferecem ferramentas conceituais e tedricas para a compreensado de outro contetdo
escolar. Por isto, consideramos em decorréncia desta pesquisa a modalidade de I.C,
altamente promissora na formag&o inicial dos professores de matematica, embora
reconhecendo as possibilidades que a investigacdo (como por exemplo aulas
investigativas® desenvolvida durante o desenvolvimento do Estagio Supervisionado
ofereca. Entendemos, todavia que as diferenciagdes entre as duas modalidades
referidas anteriormente (1.C e aulas investigativas) remetem a natureza e o grau de
profundidade dos saberes docentes que venham a ser produzidos e apropriados pelos
futuros professores frente a algebra elementar. De fato, este tem sido um dos
conteldos de ensino mais problematicos no trabalho escolar, cujos efeitos sao
ressaltados por todos os agentes ligados a formacgao inicial. Deste modo, temos:

i) alunos do ensino fundamental e médio que apresentam dificuldades de
aprendizagem, em termos de dominio dos conceitos (dominio das idéias; memorizagao;
repeticdo no desenvolvimento das operacdes requeridas...) e técnicas operatorias
(como resolugdo de equacgbes e problemas; célculo algébrico; uso da linguagem
algébrica..) circunscritas ao ambito das competéncias e habilidades;

% Trata-se de uma modalidade onde os (as) professores (as) desenvolvem suas aulas, possibilitando um
ambiente de investigacéo, explorag¢éo e discusséo dos significados produzidos e negociados pelo grupo.
Para maiores informagdes sugerimos a leitura do livro de Pontes.

59



ii) professores em exercicio que frente as dificuldades apresentadas buscam
enfrenta-las, recorrendo a repeticdo exaustiva do mesmo tipo de explicagdo que além
de nao resolvé-las, tende a manté-las;

iii) os especialistas responsaveis pelas avaliacbes nacionais (SAEB)
confirmam a manutencao de tais dificuldades, e de cuja andlise extraem conclusdes,
com as quais responsabilizam diretamente os professores pelos fracassos de ensino e
aprendizagem deste conteudo especifico em particular. Em decorréncia propde em
consonancia com outros especialistas do MEC, indicagdes que culminam na proposicao
de diretrizes a serem implementada nas Reformas dos Cursos de Licenciatura.
Diretrizes que nao constituem simples orientacées, mas que revelam em sua esséncia,
“ ...0 processo de flexibilizagdo curricular em curso tendo em vista a adequacao do
ensino superior as novas demandas oriundas do processo de reestruturacao produtiva
por que passam os diferentes paises, objetivando adequar os curriculos aos novos
perfis profissionais resultantes dessas modificagcoes.“( Freitas, p.138:2002).

iv) os formadores que culpabilizam os professores das escolas, em razdo dos
alunos chegarem a Licenciatura, com dificuldades em relacdo aos conteudos
algébricos, entendido como pré-requisito para o acompanhamento do programa das
disciplinas especificas. Embora paradoxalmente estes professores escolares tenham
sido seus alunos. Acrescente-se o0 agravante de que os formadores quando enfrentam
as dificuldades, o fazem de forma similar aos professores que criticam;

v) 0s pesquisadores tentam compreender este objeto de ensino e
aprendizagem, sob diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos, para com base em seus
resultados, informar a formacao inicial em termos de como desenvolver praticas
curriculares que possibilitem uma melhor compreenséao da algebra elementar;

vi) os futuros professores que buscam uma formacao em algebra elementar,
possibilitadora de uma pratica curricular, em que os alunos aprendam a algebra a ser
ensinada. Dispondo com isso de melhores condigdes para o enfrentamento das
dificuldades que se apresentem.

Acreditamos que a pesquisa pode ser uma via interessante e promissora para
a tentativa de articular teoria e pratica e neste dominio especifico, uma possibilidade de
introduzir o professor no dominio da pesquisa ao nivel de Iniciacdo Cientifica. Em tal
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modalidade, o futuro professor de matematica pode desenvolver investigacdes ligadas
aos conteudos desenvolvidos em sua pratica profissional. Por outras palavras, por
intermédio da pesquisa, os profissionais terdo ampliadas as suas possibilidades para o
exercicio das fungbes docentes, e no caso do ensino- atividade principal - desenvolver
um trabalho melhor, pois ampliara a sua visao a cerca da pratica desenvolvida situando
o conteudo especifico com o qual manifesta tensdes e conflitos no processo complexo
de ensinar para estudantes do Ensino Fundamental e Médio. Trata-se ainda de integrar
no dominio da formagdo com continuidade na pratica a relacdo pesquisa-ensino o que
contribuira para a formacgao e relagdo com os saberes nestes niveis de ensino (Tardif,
Lessard e Lahaye,1991).

A favor da pesquisa como eixo da Formagéo Inicial tem-se os defensores de
que a melhoria da pratica pedagdgica passa necessariamente pela preparacdo do
futuro professor no dominio da pesquisa , para que os professores possa enfrentar os
problemas ligados a sua pratica. A favor, argumentam seus defensores de que o0s
professores ao integrarem a pesquisa em sua agdes estariam produzindo saberes
profissionais, proprios da sua esfera de atuagao profissional. Tal perspectiva é contudo,
criticada por autores que advogam, referenciados na Racionalidade Técnica que a
produgcdo de conhecimentos cabe unicamente a esfera académica, sendo a instancia
da pratica dos professores, o locus privilegiado de aplicagdo dos conhecimentos
produzidos por aqueles.

As discussdes sobre a insercdo da pesquisa na Formacao dos Professores
esbarram em questdes de ordem politica, econémica, social e cultural impetradas pelas
Politicas Governamentais que se sucedem no Governo.

Nesse sentido, a LDB preconiza que a formacdo para a Pesquisa ou
Formacgao Cientifica constitui uma das finalidades da educacao superior, ao sustentar
neste nivel, o incentivo ao trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica. Entretanto,
tem-se colocado ao nivel da pratica em inimeros problemas de ordem estrutural dos
quais destacamos:

1) Desvalorizacdo da pesquisa relacionada com a desvalorizacdo dos
docentes pesquisadores, principalmente dos que se dedicam a Iniciagdo Cientifica. Ou
seja, trata-se de uma modalidade de investigacdo que nao proporciona 0 Mesmo
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status curricular de quem orienta pesquisas ao nivel de Pds-Graduagdo (Mestrado e
Doutorado). A desvalorizagdo da pesquisa envolve uma reflexdo sobre a qualidade da
formacao cientifica que por sua vez exige analisar o papel da pesquisa no interior da
universidade e acrescentamos da Sociedade.

2) A pratica histérica da universidade, na qual o ensino superior sempre
privilegiou a formagéo profissional, para atender o mercado de trabalho em detrimento
da pesquisa, da producdo do conhecimento segundo Marques e outros (1999)°

3) Mas condigdes de trabalho dos docentes pesquisadores;

4) Dificuldades das Agéncias de Fomento em destinar verbas a pesquisa;
creditada em grande parte ao quadro da Ciéncia e Tecnologia em nosso Pais e o papel
que lhes é atribuido pelo Governo e a Sociedade;

5) Distancia entre a graduacdo e a pds-graduacado contribuindo para a
desvalorizacdo da pesquisa na graduacgao, afetando iniciacdo a pesquisa cientifica
(Chicarelle, 2001). Acrescente-se a esse fato o empenho que os professores doutores
tém com a pds-graduacdo do que a com a graduacdo, ficando esta Ultima sob a
responsabilidade dos mestres;

Em nossa compreensao, um trabalho efetivo neste dominio pressupde, dentre
outros aspectos, o debate do financiamento. Este tem ocupado alunos e docentes
engajados , sobretudo ligados a ANPG e ANDES, no tocante a uma discussao da
problematica das bolsas que articula-se a questées de ordem politica e econbmica, e
assim ultrapassam as fronteiras do valor monetario. Ou seja, embora seja importante o
financiamento de pesquisas e bolsas abrindo espago para que ocorra uma maior
dedicacao de professores e alunos para a pesquisa, como sustenta Chicarelli (2001),
esta questao precisa estar articulada a uma discussao num sentido mais amplo que
engendre o0 papel da pesquisa nas nossas Universidades Publicas , incluindo a
formulacédo de Politicas Institucionais que envolva a Comunidade Académica que nao
se limite apenas a iniciativas individuais, tdo sucateadas pelo Governo FHC ao longo
dos oito anos de mandato, pois entende-se que estd em jogo a soberania nacional e o

desenvolvimento tecnoldgico que podera nos livrar do julgo dos paises desenvolvidos.

% Citamos estes autores a partir de nota de Chicarelle (2001) ao situar a pratica histérica de pesquisa na
universidade.
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Ha também, por sua vez, um grande descompromisso por parte de docentes e pds-
graduandos com debate destas questdes que se reflete nas auséncias dos debates
académicos em torno da problematica.

Outro problema que se constata diz respeito a distribuicao de bolsas, (apesar
de ser um importante indicador da politica de formacao de novos pesquisadores), tendo
a regido sudeste a maior concentracdo, fato que se explica por ser esta regiao
constituir-se no principal pdélo de desenvolvimento econdmico do pais, concentra,
consequentemente, as maiores e melhores universidades brasileiras e centros de
pesquisa, dentre as quais a Unicamp. A alta concentracdo de bolsas verificada no
Sudeste contrasta com as regides menos desenvolvidas, notadamente frente ao
objetivo de diminuir as disparidades regionais na distribuicado da competéncia cientifica.
Fato que certamente demandara a formulacao de politicas que venham a enfrentar este
problema nas demais regides, sobretudo Norte e Centro-Oeste. De fato, estas regides
ao lado das demais apresentam grandes potenciais humanos que com condigcdes
adequadas, podem contribuir de forma significativa par ampliar o desenvolvimento
cientifico, destas regides e do pais.

Entretanto, a exemplo do estudo de Chicarelle (2001) ao estudar a formacgao
inicial cientifica em alunas de Pedagogia constatou que as disciplinas no seu conjunto
e as que desenvolvem especificamente o papel de Formacao Cientifica, a exemplo de
Metodologia Cientifica estdo aquém de possibilitar tal formacéao limitando-se a contribuir
“apenas para ampliar conhecimento a partir do contato com as teorias da area
educacional ou a ela relacionadas. (p.68-69). Trata-se pois de uma precariedade na
concepcao de formacao inicial cientifica e de pesquisa, justificado segundo Chicarelle
face ao ensino realizado nas disciplinas responsaveis pela Formacao metodolégica

cientifica®’.

% Na visdo de Chicarelle (2001:p.67-68) “ a formagcao inicial cientifica ou as atividades que iniciam
cientificamente nao acontecem especificamente em disciplinas de Metodologia Cientifica ( ou similares)
e, sim, em qualquer, ou todas as disciplinas do curso, envolvendo aquelas disciplinas que n&o teriam o
objetivo explicito de formagao metodoldgica cientifica”.

38-De acordo com o Anuario de Pesquisa/2001 da Unicamp, lista temas de pesquisa que, ao longo dos
anos assumiram um carater estratégico sdo entre outros, os seguintes: Biologia Molecular e Engenharia
Genética; Estudos da Populacdo; Estudos Agricolas e Ambientais; Linglistica, Literatura
Contemporanea;Ciéncia e Tecnologia dos Alimentos; Bioinformatica e Ciéncia da Computagao;Biomassa
e outras Energias Renovaveis ;Matematica Aplicada; Globalizacdo e Mundo do Trabalho;
Telecomunicagdes; Fisica da Matéria Condensada , Fotbnica. Nao consta nenhum grupo ligado a
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As constatagdes acima sao percebidas também no curso de Licenciatura em
Matematica em geral e, da Unicamp em particular. De fato, o modo como se organiza o
curriculo de Formacao nao tém privilegiado a formacéao cientifica num sentido amplo e
que perpassa a todas as disciplinas. Tal iniciativa fica em alguns casos, e, aqui
incluimos a Unicamp, as disciplinas de Educacao Matematica integrantes da tabela1.

As demais disciplinas, sobretudo as da area especifica parecem denotar pela
forma como sao trabalhadas, uma concepcao de Formacéao Inicial Cientifica ligada a
estudo, aprofundamento de conhecimentos das disciplinas (estudo e aprofundamento
do conhecimento na area especifica), sem relagdes especificas com aspectos ligados
ao pesquisar como a producdo do conhecimento. Esta constatagdo se alinha com a
problematica da prépria formacao cientifica nos niveis elementares, cujo assento recai
em concepcdes de absorcdo de conhecimento, mediada pelo aprofundamento de
leituras pela ida a biblioteca, como manifestacdo na pratica de uma concepcao de
conhecimento pronto, esperando a sua absor¢cdo . Esta concepc¢do, no caso de
matematica vem se sedimentando nas praticas curriculares das disciplinas especificas.
E, como consequéncia, os futuros professores estariam concluindo a licenciatura com
uma concepc¢ao de conhecimento cientifico baseada em reproducao e absorcido de
conhecimentos. Entretanto, este modo de ver o conhecimento oblitera a possibilidade
de que seja produzido e do qual os futuros professores sejam construtores.

Formacao de Professores, sobretudo da Unicamp, que estao entre as Universidades Publicas que detém
um padrdao de qualidade bem superior aquele obtido pelas instituicbes privadas. Ou ainda ligado a
Educacao Matematica, sendo a mais proxima a de Matematica Aplicada.
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A precariedade da Formacédo Cientifica no ambito da formacao inicial de
professores talvez se explique dentre outras razdes, pelo fato da Unicamp apesar da
larga tradicdo como um lugar, um centro de producdo cientifica, de investigagao,
estimuladora da capacidade critica e de investigacao, tendo muitas linhas de pesquisa
consolidadas®, ainda apresentar a formacao de professores como uma grande lacuna.
Em decorréncia talvez do préprio papel que a universidade atribui a este campo.

Esta percepgcdo similar a encontrada em Chicarelle (2001) mostra a
necessidade de no ambito das reformas dos Cursos de Licenciatura em Curso,
contemplar uma Formagao neste nivel, mais ampla, como possibilidade de contribuir
com o aprendizado da pesquisa em ensino de matematica referida ao conteudo escolar,
de como o conhecimento mateméatico/algébrico € construido e, de como pode vir a
produzir saberes neste dominio especifico. Nesta direcdo concordamos com o0s
argumentos de Chicarelle, ao defender que para a formacao cientifica:

N&o basta apenas aprofundar, entrar em contato com
conhecimentos acumulados historicamente; € necessario formar
cientificamente para que o aluno seja capaz de problematizar,
levantar duvidas, e por meio de investigacbes, buscar solucoes
aos problemas, formulando hipoteses, planejando a pesquisa,
coletando e analisando os dados, elaborando conclusbées e
comunicando os resultados. Essa formacdo necessita ser
planejada, prevista no curriculo, determinando-se a instancia (em
disciplina, em PIC ou outra forma), definindo-se a concepgéao de
formacéo cientifica, bem como a forma de realizacdo dessa
formacao. Enfim, deve-se dar oportunidade de acesso a formacao
cientifica a todos os alunos. (p.77).

As diferencas da Formacao Inicial entre Chicarelle (2001) diz respeito ao fato de
focalizar a concepcado de Formacao Inicial Cientifica e como vem se processando a
nivel curricular. Aspecto que apesar de importante ndo constitui o nucleo de nossas
preocupacdes, em razao de limitarmos tal formacdo a um sujeito ao desenvolver uma
Iniciacdo Cientifica.

Entendemos que no caso da I.C o carater estrito ou amplo de pesquisa comporta
apenas as duas modalidades, as quais institucionalmente o futuro professor pode estar
vinculado: i) No grupo de pesquisa e ii ) diretamente com o (a) orientador (a) , sem a
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obrigagéo de vinculagdo ao grupo.

As diferengcas entre ambas se coloca no caso da primeira que pressupde o
graduando desenvolvendo sua |.C vinculada a um Grupo de Pesquisa, do qual
participam outros graduandos; pés-graduandos e docentes. Neste caso, o (a) aluno(a)
pode desenvolver sua pesquisa ligada a um dos aspectos relacionados a Pesquisa
Coletiva do referido Grupo. E, no segundo tipo, o graduando desenvolvendo sua |.C
diretamente com um(a) orientador (a), sem necessariamente participar de um Grupo de
Pesquisa. O aluno pode, por exemplo, propor a questdo que Ihe incomoda e deseja
aprofundar.

A forma de selecdo, sobretudo, no caso da modalidade individual, faz-se em
decorréncia dos critérios estabelecidos pelas agéncias de fomento como: CNPq;
FAPESP e SAE®. De forma especifica consta da apresentacdo de um projeto;
relatorios semestrais e um final, além de apresentacdo em Congresso, de forma
obrigatéria, caso do CNPq e opcional no demais. Em ambos os casos, trata-se de
pesquisa de natureza disciplinar e sistematica referida aos problemas escolares (ensino
e aprendizagem dos conteudos escolares, por exemplo), mantendo assim a tradicao da
pesquisa em educacao matematica brasileira, segundo Fiorentini (1994).

Além disso, acreditamos que esta modalidade de pesquisa € que sera mais
frutifera do que a abordagem ainda que de modo nédo sistematico, limitada em “suas
experiéncias pessoais” para responder reflexivamente a pergunta de pesquisa. Ou seja,
por possibilitar a iniciagdo de um processo de apreender o objeto que permitira ao

futuro professor desenvolver o pensamento critico.

% A atividade de iniciacéo cientifica na UNICAMP vem aumentando em qualidade e quantidade de forma
sistemdtica, atraindo crescente interesse tanto do corpo discente quanto do corpo docente da
universidade. Além das bolsas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica - PIBIC/CNPq -
e das bolsas oferecidas pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo - FAPESP -, a
UNICAMP possui um programa de bolsas com recursos proprios, através de seu Servico de Apoio ao
Estudante, SAE. Hoje, cerca de 10% dos estudantes de graduacdo regularmente matriculados na
UNICAMP participam de um programa de iniciagao cientifica. Em 2001 foram atribuidas 286 bolsas pelo
programa PIBIC/CNPq, 200 bolsas pelo SAE/UNICAMP, 323 bolsas pela FAPESP e 120 bolsas em
projetos integrados do CNPq, totalizando 929 bolsas. Os principais impactos do programa sdo a melhor
preparacao para a pos-graduacao e o desenvolvimento do raciocinio independente, da criatividade e do
método no tratamento de novos problemas que esta experiéncia proporciona aos estudantes envolvidos.
Para maiores informagdes, sugerimos consulta aos respectivos sites.
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Se o futuro professor desenvolve um trabalho de investigacdo em sala de aula
em algebra elementar, pode tentar responder a pergunta de dois modos distintos,
indicando também dois modos distintos de produzir saberes. Um primeiro modo seria
mediante reflexdo e questionamento da pratica escolar ou de sua prépria experiéncia-
sem referéncia a critérios de disciplina e de sistematizacdo. Fiorentini (1994:p.96)
sustenta que essa forma € altamente frutifera do ponto de vista pedagdgico e formativo,
pois possibilita ao professor superar o senso comum e redimensionar teoricamente a
sua pratica pedagégica. Ou seja, nesse processo o professor “ndo apenas produz um
saber mas, sobretudo aprimora-se intelectualmente e pedagogicamente. Neste caso ,
para valorizar essa forma de produgédo de saber, poderiamos categorizar os trabalhos
desta natureza como “ pesquisa em sentido lato”.

Em continuidade o autor afirma: “ Entretanto, ndo podemos deixar de reconhecer
que essa forma de pesquisar e produzir saber atende a uma das finalidades da
pesquisa em educagdo matematica, pois, além de possibilitar a superagao da dicotomia
pesquisa-ensino, abre caminhos efetivos para a transformacao qualitativa da pratica
pedagdgica, ao menos para quem produz esses saberes. Se essa pratica de producao
de conhecimentos for coletivizada, isto €, ampliada para o &mbito de toda uma escola
ou uma comunidade de professores, ela certamente sera mais ainda proficua
pedagogicamente, pois abre possibilidade para que as transformacdes da pratica
escolar sejam mais abrangentes e consequentes” (Fiorentini:p.96-97). Afirmando com
base em d’Ambrésio (1989:p.3) sobre pesquisa.” Diante desse ponto de vista,
poderiamos afirmar que todo o professor que procura permanentemente refletir e
reelaborar sua pratica pedagdgica seria, em principio, um pesquisador, ainda que em
sentido lato” (Fiorentini: p.97).

A nossa posicao frente a problematica da insercao da pesquisa na formacao de
professores € de corroborarmos com a posicao dos defensores da possibilidade e
necessidade do professor, durante a Formacao Inicial se constituir um investigador e,
em Ultima instancia, de produzir saberes profissionais. Posicdo ancorada no
pressuposto que assumimos neste estudo cujo entendimento é de que, pesquisar,
significa conhecer a multilateralidade e profundidade do processo escolar de
aprendizagem dos conceitos cientificos (...) na perspectiva de superar a naturalizagao
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de sua dimensdao mecanica.

A |.C para que atenda os propoésitos de contribuir junto aos futuros (as)
professores (as) necessita constituir-se um trabalho de natureza disciplinar e
sistematico que tome como objeto de estudo na Formacéo Inicial, a pratica pedagogica.
Razao pela qual realizamos um inventario da produgao académica, relativas a trabalhos
de iniciagdo cientifica desenvolvidos em Educacdo Matematica (FE) e Matemética
(IMECC), no periodo de 1995 a 2002 .

O quadro da producao apresentado nas tabelas 2 e 3, constantes do Anexo, foi
construido com informagdes oriundas dos resumos dos trabalhos apresentados em
Congressos internos de |. C e constantes em site*®.. De modo especifico extraimos as
informagdes: ano de inicio e término; autor(a); titulo do trabalho; orientador (a); foco de
estudo; agéncia financiadora e continuidade ou nao de estudos a nivel de pos.

Reconhecemos que na continuidade de estudos sobre o tema da |.C, outras
informagdes devam ser integradas, mediante acesso aos trabalhos completos, dos
quais poderiamos extrair informacdes, tais como: problema ; objetivos do estudo;
referencial tedrico; procedimentos metodoldgicos; resultados obtidos; contribuicoes
tedricas e praticas a formacao e a pratica pedagdgica .

Os resultados ainda que preliminares mostram ndo sé a limitacdo a poucos
futuros professores, como demonstra um distanciamento entre concepcao e pratica ,
face ao objeto pratica pedagdgica, quando produzidas em educacdo matematica ou em
matematica. Esta constatacdo é corroborada pela leitura dos resumos de |. C
constantes do Anexo, onde se diferencia a forma e o conteddo das elaboracdes escritas
pelos futuros professores quando da apresentacdo nos Congressos Internos de |.C.
Tais resumos, a depender de sua elaboracao podem indicar dentre outros problemas,
dificuldades de ordem tedrico-metodologica de ambos orientandos e orientadores. E,
acrescentamos com base em Chicarelle (2001)que;

os problemas que envolvem a pratica do pesquisar na
universidade afetam intimamente a formagé&o inicial cientifica dos

%0 O site consultado foi www.prp.unicamp.br/pibic/congressos.html, do qual consta as edigées de 1996 a
2002. Contudo, as informacdes que compdem as tabelas 2 e 3 traduzem 0 que conseguimos extrair , a
excegao dos anos de 1996, ao qual nédo tivemos acesso dos resumos e de 2000, ano em que nao
tivemos trabalhos de I.C em Matematica, com foco na pratica pedagodgica.
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alunos permitindo-nos questionar se os alunos estdo pesquisando
ou tendo atividades ligadas ao pesquisar, de preparacao, de
formacao inicial cientifica, visto que nem mesmo os professores se
dedicam ou tém oportunidade de se empenharem nesta atividade
com tanto afinco. (p.13-14).

Dentre as medidas sugeridas na literatura sobre I.C visando a melhoria da
formacao inicial cientifica de graduandos, incluindo-se os futuros professores de
matematica, temos a implementacdo de uma politica de |.C que inclua acdes, das
quais todos os futuros professores possam participar e que poderia se estender aos
demais niveis de ensino, com os quais os futuros professores estariam envolvidos.

Decorrente desta politica, teriamos a criacdo de um “ambiente de pesquisa’,
(Acioli,1991;Alencar,1991) cujo objetivo seria incentivar a iniciativa, independéncia,
persisténcia e autoconfianca. Aspectos que contribuiiam num trabalho efetivo de
equacionar as dificuldades em relacdo a Formacao Inicial cientifica sustentada em
conhecimento livresco (Paviani,1991; Magalhdes,1991). De fato, esta constatagdo é
preocupante no caso de Matematica face a tradicdo de ensino livresco e de
memorizacdo que norteia as praticas curriculares em todos os niveis de ensino e no
caso do curso de Licenciatura, regra geral permanece intacto. Embora devamos
considerar um movimento bastante expressivo por parte dos pesquisadores em
educagao e, sobretudo, educacao matematica no enfrentamento da problematica, no
sentido de possibilitar uma melhor formacgao cientifica aos futuros professores. Ou seja,
as deficiéncias se colocam em relacdo a ensinar os futuro professores, 0s processos
que os conduzam a producao de conhecimento. Em outras palavras, trata-se de ir além
do aprofundamento, do contato com conhecimentos acumulados historicamente.

Trata-se, como sustenta Chicarelle (2001), de entrar em contato com
conhecimentos acumulados historicamente; é necessario formar cientificamente para
que o aluno seja capaz de problematizar, levantar dividas e por meio de investigagdes,
buscar solugbes aos problemas, formulando hipéteses, planejando a pesquisa,
coletando e analisando os dados, elaborando conclusées e comunicando resultados.
Nesta direcao € fundamental a participacdo em congressos, como foram de se inserir
no debate publico. A esse respeito Paviani (1991) sugere a ida a congressos e
apresentacao de trabalhos (aluno como autor); e Calazans (1999) destaca que estudos
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e orientacdo em grupo, apresentagcdes de seminario, troca entre pares constituem-se no
que ha de mais importante para a formacéo de pesquisadores, como formas de sanar
possiveis “defasagens” ou dificuldades de alunos de graduacdo. Chicarelli por sua vez
acrescenta que ao submeter o texto para apresentagdo, 0 mesmo €& previamente
submetido a correcoes ou a aprovagdes, exercicio que parece servir como possibilidade
para o aluno que inicia sua formacao cientifica, praticar a escrita de textos cientificos,
como também para familiarizar-se com oportunidades de comunicagéo oral, importante
para a transmissao e a defesa de suas idéias.

A Formacgéo Cientifica destinada aos futuros professores de matematica
necessita ser planejada, prevista no curriculo e determinando-se a instancia (em
disciplina, em |.C ou outra forma), definindo-se a concepcdo de Formacao Cientifica,
bem como a forma de sua realizagdo. Por exemplo, no caso das disciplinas como alerta
Chicarelli (2001) nao basta ter disciplinas de Formacao Cientifica, mas €& preciso
garantir que nessas disciplinas o aluno tenha a pratica da pesquisa e a observancia da
qualidade com que estas disciplinas sao ministradas.

De fato, a qualidade reflete-se na concepcao de pesquisa dos profissionais e, no
caso, dos futuros professores. Em outras palavras, dependendo do modo como as
disciplinas séo trabalhadas visando a Formacao Cientifica, pode ocorrer problemas
fazendo com que os futuros professores vejam a pesquisa como algo distante dificil e
pouco atraente. Enfim, os alunos cumprem as exigéncias de realizar exercicios de
pesquisa para as disciplinas, embora tais atividades nao sao suficientes para
transforma-los, ou seja, fazer com que eles se interessem e fagcam ligagdo da pesquisa
com a profissdo (Chicarelle, 2001). Nesta direcao (Ades,1981 e Durhan,1991) citados
por Chicarelle sustentam que o treino em pesquisa oferecido na graduag¢ao nao pode
ter somente o objetivo de formar o pesquisador como profissional, mas deve propiciar a
formacao de uma atitude criativa de investigacao e critica.

Acédo que se articularia a outras a nivel institucional como explicitacdo das
condigbes oferecidas para o desenvolvimento da I.C, como: divulgagédo de linhas e
orientadores disponiveis; nimero de vagas e bolsas como condigcdo necessaria ao bom
andamento da pesquisa; disponibilidade dos orientadores para orientacdo efetiva;

envolvimento em grupos de pesquisa onde possam realizar leituras e ampliar a base
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tedrico -metodolodgica ; possibilidade de co-orientacédo por parte de pos-graduandos.

Em suma, a Formacgédo Inicial junto a futuros professores de matematica
pressupde um investimento por parte da instituicdo responsavel, pressupondo acdes a
nivel estrutural e curricular, bem como o envolvimento de todos os envolvidos futuros
professores e formadores. Trata-se de um processo formativo para a pesquisa,
incluindo dentre outros aspectos:

a) a constituicao e consolidacdo de uma equipe de pesquisa na qual todos
tenham acesso as informacdes importantes para a realizacdo da investigacao,
passando a dominar os conceitos basicos necessarios ao entendimento do tema
estudado;

b) a preocupacdo dos professores com a formacdo dos novos
pesquisadores, enfatizando o embasamento tebrico, a postura epistemoldgica, a
capacitacdo metodoldgica e, principalmente, a articulacao teoria-pratica;

C) a imersao do estudante no processo completo da pesquisa, estimulando-o
a participar de todas as etapas e atividades, desde a elaboracdo do projeto de
pesquisa, a construcdo do objeto tedrico, o trabalho de campo, a organizacao dos
dados coletados, a producao de textos e a divulgacado da produgao, quer nos eventos
cientificos, até junto aos atores investigados.

E, finalmente, como implicacbes de investigacbes futuras seria interessante
pesquisar quantos alunos de pds-graduacao sao oriundos de I.C e quais os impactos
percebidos em sua formacéo cientifica. Esta incursdo pode nos ajudar a fundamentar a
natureza da propria formacao cientifica via 1.C desejavel na formacgao inicial. Além de
oferecer resultados para sustentar nossas posi¢cdes sobre a I.C nos curriculos dos
cursos de Licenciatura em Matematica. E, de modo especifico, as possibilidades para
os futuros professores construirem saberes, com os quais mantenham relacdo de
interioridade e sejam providas de prazer e sentido. Dimensdes do saber que nos
remetem a discutir no capitulo seguinte, o referencial da relagdo com o saber na

Formacéo Inicial.
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CAPITULO lll - A RELACAO COM O SABER NO ESTUDO DA FORMAGAO
INICIAL DE PROFESSORES

3.1- A PROBLEMATICA DOS SABERES DOCENTES

O nosso objetivo neste capitulo consiste em inicialmente, situar a probleméatica
dos saberes docentes no plano nacional e internacional, visando localizar a producao
sobre o tema e, neste movimento, chamar a atencao para aspectos nédo estudados, nos
quais acreditamos venha a estar inserida a nossa pesquisa. Inter-relacionado com este
momento inicial, apresentamos a perspectiva da relagdo com o saber com sua base de
apoio teérico, com vistas a justificar a sua potencialidade para abordar a formacgao
inicial de professores e 0s saberes docentes.

A pesquisa sobre saberes

A problematica do ensino e de sua qualidade sempre é recolocada, face a
culpabilizacdo dos professores. Ou seja, questiona-se a qualidade da formacao
oferecida, ja que aqueles ndo foram “capazes” de aplicar as orientagbes prescritas
pelos pesquisadores, sobre como desenvolver os conteudos escolares, com o objetivo
de possibilitar aos seus alunos, a construcado de habilidades, competéncias, atitudes e
do saber-fazer .

O saber fazer é entendido como dimens&o operacional do conceito e que tem
dado sustentacdo as praticas formativas, sobretudo, as referidas ao dominio especifico
da matematica/algebra. Em ambos os casos, a consequiéncia vem incidindo e incidira,
na redugcao do pensamento dos futuros professores ao seu aspecto mecanico. Como

consequéncia, tem-se uma formagdo onde ” modelado tanto pelas metodologias do
treinamento quanto pelas da cotidianidade do conceito, 0 aprendiz da escola industrial
modernizada pela informatizagdo de seus principios mecanicos é alienado de sua
capacidade de pensar.” (Moura; 2000, p.1-2). A recuperacdo do saber pensar, como
dimenséao criativa do conceito pressupde a ruptura, no interior das praticas formativas,

com a visdo de que as finalidades do conceito se reduziriam ao seu valor abstrato, ou
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seja, como um bem com valor em sim mesmo. Em oposicao a esta visdo limitada da
finalidade do conceito, ao advogar sobre o saber pensar, Moura (2000:p.2) postula
que:

O valor de uso do conceito tem suas raizes na atividade humana
que nasce da necessidade de transformar a realidade objetiva na
qual se vive. Nasce, portanto, da tensédo criativa de superagao
dessa para uma nova realidade. Nesse processo 0 homem se
constr6i  pensamento-linguagem-afetividade, tendo  origem
enquanto humanidade no labor criativo sobre a realidade.

Por esta via, seriam desocultadas no saber fazer e nas competéncias, as
necessidades humanas, constitutivas do gérmen da criacdo do conceito e inerentes ao
saber pensar. Esta concepcado de saber com as dimensdes do fazer e pensar,
dialeticamente articuladas possibilitaria inclusive, o redimensionamento do trabalho com
o conceito nas reformas curriculares dos Cursos de Licenciatura de Mateméatica. Ao
contrario dos exames nacionais do SAEB, elaborados por especialistas que atestariam
se os alunos aprenderam as habilidades e competéncias definidas nas diretrizes
curriculares, ao mesmo tempo que constituem em certificacdo da competéncia ou nao
de ensinar dos professores Ou seja, até onde estes estariam dominando ou nao os
saberes necessarios a pratica, principalmente aquele relativo ao conteudo especifico de
matematica/algébrico. De fato, este constitui o nucleo da tese dos formadores da area
especifica para quem é suficiente o0 dominio profundo do contéudo para ensinar. E, de
forma antagbnica, postulam os educadores matematicos, com base em pesquisas
sobre ensino e formacao de professores e em inumeros debates publicos (congressos,
eventos, etc.), a tese da pluralidade de saberes, para quem o exercicio profissional nao
inclui unicamente o dominio do conteudo especifico.

O debate entre os matematicos e educadores matematicos como co-
responsaveis pela formacao de professores, ndo é isolado no interior das universidades
em seus contextos especificos, mas inscreve-se de forma correlacionada, a luta que se
trava no plano nacional e internacional, a favor da profissionalizagcdo dos professores,
sobretudo, em decorréncia imediata e no atendendimento aos ditames da nova ordem
econdmica mundial, o neoliberalismo. Ditames estes que tendem a se materializar nas

tendéncias de reformas curriculares, atualmente em curso no Brasil, com a perspectiva
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de solucionar as “deficiéncias” de formacédo em termos de habilidades e competéncias
nos professores, justificando deste modo, o intento dos formuladores de tais reformas
em cobrir 0 universo da formacéo inicial, acreditando ser esta a matriz do fracasso do
ensino.

Os avancos das pesquisas em termos de identificacdo dos saberes e do papel
que representam no processo de profissionalizagcdo dos (as) professores (as) €
contrastada pela Resolugdo CNE/CP1*' que fixa no Item | do Art 3°, a competéncia
como concepcao nuclear na orientacdo do curso, constituindo um dos principios
norteadores de preparagao para o exercicio profissional. Em decorréncia desta fixagao
tem-se a exigéncia de que os saberes estariam subordinados e seriam constitutivos das
competéncias. Em decorréncia, do desenvolvimento de habilidades e competéncias,
cujos reflexos sendo positivos nas futuras avaliagcbes nacionais, constituiriam em
importante indicador de éxito das reformas implementadas e, por conseguinte, de
melhoria da Formacéo Inicial de Professores.

Assim é que de todas as criticas direcionadas a este tipo de exame, coloca para
0os (as) pesquisadores (as) o desafio de produzir conhecimento e ferramentas
conceituais, a favor da desconstrucao de discursos e praticas que corroboram para a
desqualificacao profissional dos professores, sobretudo, pela énfase nas competéncias
em atendimento de uma l6gica de mercado que valoriza o produto, em detrimento dos
saberes que ndo atenderiam tal légica. Entretanto, os pesquisadores que se opdéem a
tal légica considerada nefasta a profissionalizacido dos professores, em razdo de
ampliar o controle do trabalho docente mediante a avaliagdo, vem defendendo a
constituicdo de um repertério de saberes profissionais, em razdo de acreditarem nos
professores como sendo capazes de produzirem saberes sobre a sua pratica, além de
mobiliza-los quando do exercicio da funcao docente. Em decorréncia, as pesquisas tém
sido direcionadas para investigar os tipos de saberes que sdo mobilizados e produzidos
por professores em exercicio, visando informar a formagéo de professores e, em ultima

instancia a sua profissionalizacao.

*' Resolugdo de 18 de fevereiro de 2002 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagé@o Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena , dispondo sobre formas de orientacao inerentes a formagao para a atividade docente.
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Os resultados de pesquisas tém possibilitado a constru¢cdo de um quadro das
tipificacbes de saberes, cuja utilidade reside em explicitar a variedade em que se
apresenta, no quadro da complexidade do trabalho docente, as influéncias que
interagem na producdo e apropriacdo dos saberes pelos professores em exercicio.
Entretanto, inventarios ou classificagcdes dos tipos de saberes tém seus limites, por nao
contribuirem para evidenciar as relagées entre seus componentes (tanto em relagcédo as
variedades de saberes como em relacao as influéncias dos agentes envolvidos), sendo
pois, necessario para a sua superacao, um modelo que seja representativo dos fluxos
dindmicos que os unem. Ou seja, dos nexos conceituais possibilitadores de tal
dinamicidade.

Os inventarios propostos sugerem uma ampla diversidade que comporiam o
repertério dos professores em exercicio, decorrentes de estudos e pesquisas que
buscam identificar os tipos, em situagdes de pratica e como sao utilizados pelos
professores.

Os autores Tardif, Lessard e Lahaye (1991), por sua vez usam a denominacao
de saberes e sustentam que no caso dos professores, constituem um amalgama de
todos os tipos, dos quais colocam assento nos saberes da experiéncia, para quem “(...)
incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitos e habilidades, de
saber fazer e de saber ser’(ibid, p.220). De certo modo, espera-se que os professores
venham a constituir e integrar a pluralidade de saberes oriundos da formacéao
profissional; das disciplinas; dos curriculos e da experiéncia, conforme entende Tardif,
Lessard e Lahaye (1991); Freire (1997) etc, no ambito da educacdo e na educacgao
matematica, com os aportes de Fiorentini, Souza Jr e Melo (1998), etc.

Percebemos que os autores usam indistintamente conhecimento e saber quando
se referem aos professores. As distingdes, certamente, referem-se a concepcdes que
cada autor tém em termos do conhecimento e do saber matematico, dos valores e
finalidades que atribui a cada um. Deste modo, Shulman; Llinares e muitos
pesquisadores em educagdo matematica tém trabalhado com a denominagéo
conhecimento.

Charlot, apoiado em J.M.Monteil (1985) apresenta uma distincdo entre

informacgéo, conhecimento e saber. “A informacao é um dado exterior ao sujeito, pode
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ser armazenada, estocada, inclusive em um banco de dados; esta “ sob a primazia da
objetividade”. O conhecimento por sua vez € o resultado de uma experiéncia pessoal
ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal é
intransmissivel, estd “sob a primazia da subjetividade”. Assim como a informacgéo, o
saber esta “ sob a primazia da objetividade”; mas, € uma informacao de que o sujeito se
apropria. Desse ponto de vista € também conhecimento, porém desvinculado do
“‘invélucro dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo”. O saber é produzido
pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, é construido em “quadros metodolégicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e torna-se, entdo, “um produto
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comunicavel”, uma “ informagao disponivel para outrem” (Charlot:2000:p.61). E, de
forma complementar, se apdia em J.Schlanger (1978) para quem “o saber é uma
relacdo, um produto e um resultado, relacdo do sujeito que conhece com seu mundo,
resultado dessa interagao” (Charlot: 2000: p.61-62).

Ao assumir esta proposta de que o saber é uma relacdo e que Charlot amplia
como uma forma de relacdo com o saber critica os autores que se detém em elaborar
um quadro de tipificagdes dos saberes. Admitindo no entanto como aspecto positivo de
que o saber nao existe sendo sob formas especificas. Porém, o erro, no entanto,
consiste em acreditar-se que essas sao as formas especificas de um objeto natural que
se chamaria “saber”, do qual poder-se-iam definir espécies e variedades, quando, na
verdade, sdo formas especificas de relagdo com o mundo.

Para Charlot, a distincdo se aproxima de sua formulacdo em termos de relagao
com o saber, pois “.. a idéia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
relacdo do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de
relacdo desse sujeito com os outros ( que co-constroem, controlam, validam, partilham
esse saber).” (Ibid:p.61). Ao situar sua posicao do saber relacionado com atividade do
sujeito, Charlot se aproxima de Kopnin (1978).

No quadro das tipificagdes, coloca-se em relevo um ou outro saber segundo o
papel que desempenham na pratica e Formacgao Profissional. Deste conjunto, destaca-
se 0s saberes da experiéncia, em formulacao proposta por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), os quais constituem a ferramenta principal que os professores usam para

validacao de sua pratica, confrontada com a Formacao anterior ou ao longo da carreira,
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sem que isto implique em rejeicao dos demais saberes. De fato,

o(a)s professores(as) nao rejeitam em sua totalidade os outros
saberes: pelo contrario, ele(a)s os incorporam a sua pratica,
porém retraduzindo - os em categorias de seu proprio discurso.
Nesse sentido, a pratica aparece como um processo de
aprendizagem através do qual o (a)s professores (a)s retraduzem
sua formacdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relacao com a realidade vivida,
e conservando o que pode lhes servir de uma maneira ou de
outra. (Ibid ,p.231).

Ao nivel da Formacéo Inicial, as tipificagdes dependendo da importancia que Ihes
atribuem os formadores vem constituindo em conteudos de ensino, face ao papel que
lhes é atribuido na constituicdo das competéncias para o ensino, a serem avaliadas no
provao como forma de certificagdo de que os futuros professores aprenderam, para
deste modo, estarem aptos para ensinar. Neste contexto, os saberes abrangem
aqueles acumulados na prépria formacao académica, com o saber de aula dos
professores de matematica. Trata-se pois de saber docente na Iniciacdo a Pratica, pois
nao existe uma fragmentacdo abrupta entre o saber do professor ja formado e o
incidental e da Iniciagdo a Prética, incluindo os saberes da vida escolar e de atividades
como aulas particulares; plantdo de duvidas e outras atividades desenvolvidas ainda na
formacao inicial. Esta formulacdo se coloca em oposicdo ao entendimento de os
saberes docentes s6 seriam formados na Formagdo Continuada, o que contradiz a
producao da literatura até entéo.

Um problema que identificamos nas pesquisas sobre saberes diz respeito ao fato
da preocupacao em situar o conceito de saber, pelo fato de instaurar uma suposta
“esséncia”, ao mesmo tempo em que se controla, os sentidos a que o sujeito devera
acessar, e ja postos no ambito das conceituagdes. Ao demarcar estes limites, nega-se a
possibilidade de vé-los no contexto de relacées. Com isto ndo negamos o papel dos
conceitos. Ao contrario, o que questionamos € o aspecto ideoldgico inerente a
formulacbes com a pretensdo de “esséncia”’, coincidindo com a aparéncia. Este
processo tém o mérito de alertar para a possibilidade de considerar a pratica como
locus de producdo de saberes, com possibilidades de reconhecimento por outros
grupos produtores de saberes, na medida em que se impdem como produtores de um
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saber originado em sua pratica e sobre o qual poderiam reinvindicar um controle
socialmente legitimo (lbid,1991:p.232).

Ao ressignificar os saberes da Formacdo Profissional, das disciplinas e
curriculares, os professores ampliam a distancia que mantém com estes saberes. Esse
distanciamento, entretanto, insere-se na problematica da separacdo entre pesquisa e
ensino, que desvincula teoria/discurso e pratica. Sobre essa questdo, vejamos a
posicdo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.218) : “Nos outros niveis do sistema
escolar, essa separacao ja foi concretizada ha muito tempo, de vez que o saber
docente ai operante reside inteiramente na competéncia técnica e pedagdgica para
transmitir os saberes elaborados por outros grupos”.

Esta constatacao apontada pelos autores em si, constituiria em razao suficiente
para investir no ambito da formacéo inicial, em pesquisa visando reverter a separacao
entre esta instdncia e o ensino. Sobretudo, se os considerarmos como futuros
professores vistos, a exemplo dos professores em exercicio, como profissionais
reflexivos e investigadores de sua pratica futura, onde se coloca em relevo a reflexao
tedrica e epistemoldgica sobre os conteudos de ensino, como sustentam Fiorentini,
Souza Jr e Melo (1998):

Shulman defende que o dominio deste tipo de conhecimento nao
seja apenas sintatico (regras e processos relativos) do conteludo ,
mas sobretudo substantivo e epistemoldgico (relativo a natureza e
aos significados dos conhecimentos, ao desenvolvimento histérico
das idéias, ao que é fundamental e ao que € secundario, aos
diferentes modos de organizar os conceitos e principios basicos
da disciplina, e as concepcdes e crencas que os sustentam e
legitimam). (Fiorentini, Souza Jr. e Melo , 1998, p.6).

Sustentam, finalmente, os autores que o conhecimento tedrico e epistemolbgico
“(...) é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual para produzir seu
proprio curriculo se constituindo efetivamente como mediador entre o conhecimento
historicamente produzido e aquele - o escolar reelaborado e relevante sécio-
culturalmente - a ser apropriado/construido pelos alunos.” (Fiorentini, Souza Jr. e
Melo,1998, p.6).

Concordamos com a perspectiva de que os futuros professore tenham
possibilidades de investigar a sua pratica, num movimento de insergcdo profissional e,
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deste modo venham a produzir diversos saberes, incluindo-se o téorico. Contudo, a via
que julgamos oportuna para atingir este fim passa necessariamente pela I.C, a qual
discutimos no capitulo anterior.

Nesta linha de raciocinio, nos parece Uutil reolhar a problematica dos saberes
referida a formacao inicial, para a qual postulamos um trabalho articulado ao nivel das
praticas curriculares dos co-responsaveis pela formacdo, numa perspectiva de
construcao efetiva e perene de relacées mais efetivas dos futuros professores com os
saberes. Perspectiva que acreditamos nao vem sendo possibilitada quando as
classificacbes sado colocadas por um modelo estatico e rigido que camufla os
movimentos humanos aos quais tais saberes, independente de sua natureza, estdo
relacionados e dos quais sofrem influéncias em suas configuracdes, determinando em
ultima instancia, o grau e profundidade da producéo e apropriacdo dos saberes pelos
futuros professores. Enfase que acreditamos esteja diretamente relacionada com o
modo, como se estabelecem as relagcdes com os saberes, segundo as tipificacbes em
que se apresentam.

Um fato que nos chama a atencdo, ao revisarmos a literatura sobre saberes
docentes é de que as pesquisas estao voltadas, em geral, para o professor ja titulado e
com determinado tempo de exercicio profissional. O que se justificaria pelas
experiéncias desenvolvidas por aqueles, em decorréncia de ja estarem em sala de aula
e, portanto, disporem de um repertério consideravel de saberes da experiéncia, (este
visto como um amalgama composto pelos tipos de saberes que os professores
mobilizam na sua pratica) e, com os quais explicam, validam suas praticas e sua
formacao (Tardif, Lessard e Lahaye,1991). Por conseguinte, tais professores teriam o
que dizer sobre o ensino desenvolvido frente a Formagao Inicial recebida e suas
concepcgoes de ensino e aprendizagem do conteudo especifico, bem como refletir sobre
problemas colocados pela pratica, como por exemplo, as dificuldades dos alunos em
algebra elementar, indicando, com base nos seus saberes da experiéncia, as solucdes
julgadas compativeis.

O que a literatura consultada com base nos estudos de Ferreira et al (2000);
Fiorentini (1994) e Fiorentini et al (2003) n&o diz € como estao inseridos, os futuros

professores que se colocam num movimento de insercao profissional, dispondo de um
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tempo de exercicio profissional inferior ao dos titulados e em decorréncia de um
repertério minimo ou quase nulo de experiéncia, ndo disporiam ainda de saberes
docentes ou profissionais. Ou seja, nesse sentido, vejamos ja professores em exercicio
que vivenciaram histérias escolares e académicas que nao lhes possibilitaram um
aprendizado dos conteldos escolares e da formagédo e, assim, desenvolvessem 0s
saberes docentes deles extraidos.

A percepcao da existéncia desta lacuna de pesquisa em Formacéo Inicial,
referida anteriormente, mostra um campo ainda fértil, para os quais se coloca a
emergéncia de investigagbes que venham a possibilitar ferramentas teéricas e
conceituais, com as quais seja possivel uma nova leitura dos saberes produzidos e
apropriados por parte dos futuros professores. Com isto advogamos que os referenciais
tedrico-metodologicos até entdo balizadores para estudar a formacéo inicial,
apresentaram nos contextos histéricos e sociais em que foram usados, sob
determinadas condi¢gbes de produgdo, ferramentas e conceitos que permitiram tratar a
questao da formacgao e saberes, em termos de caréncia.

Deste modo, prestando a determinados fins e interesses, a exemplo da influéncia
exercida pelos enfoques psicoldgicos e psicopedagdgicos, na década de 70, os quais
influenciaram sobremaneira, as pesquisas em educagdo matematica, como mostra
Fiorentini (1994). Hoje, tais perspectivas mostram-se inadequadas para o tratamento de
questoes afetas a Formacao Inicial e principalmente saberes, embora, do lado os
formuladores de politicas publicas, permanecam em letargia, por estarem atrelados a
interesses do mercado tomam de forma acritica, orientagdes a serem implementadas
na formacéao, num desrespeito frontal a producdo académica brasileira sobre o tema.

A inadequagdo a que nos referimos anteriormente € sustentada pela virada
paradigmatica nas pesquisa sobre saberes, tendo em vista a insuficiéncia para o
enfrentamento das demandas colocadas pela pratica, agora enfrentado por pesquisas
com foco na constituicdo de um repertério de conhecimentos profissionais para o
ensino, no quadro do desenvolvimento do movimento de profissionalizacdo do ensino.
Esta virada todavia, ndo implicou de imediato a possibilidade do préprio professor vir a
investigar a sua propria pratica e deste modo, produzir saberes para serem mobilizados
no enfrentamento dos problemas da pratica. De fato, a necessidade de conhecimentos
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validados pela pesquisa e garantia de legitimidade e eficacia da acado docente se
colocava na concepcdo dos defensores do movimento, orientados pela matriz da
racionalidade técnica.

Ao contrario, os professores escolares mantinham-se ou eram mantidos
silenciados quanto a problematica de sua formacao, e sobretudo, frente a possibilidade
de serem produtores de saberes para tornar a sua prépria pratica eficiente e legitimada.
Ao contrario, neste caso, o professor continuaria sendo mero aplicador dos
conhecimentos produzidos pelos académicos e, portanto, destituido da possibilidade de
ser também, produtor de conhecimentos relativos a sua pratica profissional.

O que viria a acontecer posteriormente, com o reconhecimento pelas pesquisas
que passou a conceber o professor em exercicio, como sujeito de conhecimento e,
portanto, capaz de investigar a prépria pratica. Entretanto, tal perspectiva nado se
aplicaria , por exemplo, aos futuros professores. Para este grupo, a investigagdo tem
acontecido no ambito do desenvolvimento da Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, numa perspectiva reflexiva e investigativa, onde os futuros professores
apds observarem as praticas dos professores titulares, escolhnem um tema para ser
investigado e expresso ao final, em uma monografia. Trata-se de uma iniciativa
louvavel, onde os futuros professores tém a possibilidade de vivenciar a investigacéo de
problemas afetos a prética .

Entretanto, embora reconhecendo as contribuicbes que tal trabalho possa trazer
para um melhor enfrentamento dos problemas colocados pela complexidade da pratica,
mediante reflexdo continua, ainda mostra-se insuficiente, no que diz respeito ao
desenvolvimento de ferramentas conceituais e tedricas que lhe possibilitem uma
reflexao critica. O que acreditamos sera possivel, mediante investimento na formacao
com foco na investigagcdo em Iniciacdo Cientifica. Esta em nosso entendimento,
compéem um corpus de critérios de cientificidade, préximos aos requeridos pela
pesquisa académica, a qual entendemos que os futuros professores integrariam a sua
formagdo, com vistas a constituirem-se em produtores de saberes docentes e
investigadores de sua proépria pratica.

Com isto, os saberes produzidos teriam status de legitimidade similar aos

produzidos pelos académicos e com isto, disporiam igualmente de um poder, com o
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qual poderiam subverter os discursos dominantes que 0 colocam como meros
aplicadores do que € pensado por especialistas e académicos, em relagdo ao seu
espaco de atuacédo e de realizacao educativa e onde, possivelmente vivenciara os seus
saberes com prazer e sentido, ja que estes constituem as suas ferramentas de trabalho
e de visao do mundo, do homem e de si mesmo.

Acrescente-se o fato de que pesquisas sobre a propria pratica sdo entendidas
como tendo foco em algum conteudo especifico, matéria prima do ensino. Sobretudo,
se tivermos em conta a necessidade de enfrentamento da dicotomia conteldos da
formacao versus conteudos da pratica. Entretanto, dada a instabilidade postas pelo
mundo do trabalho, afetando sobremaneira o emprego, os futuros professores nao
dispdem de garantias concretas de almejar um emprego, num quadro cada vez mais
acirrado e de proletarizacdo que se encontra o professorado. Ou seja, as possibilidades
de insergao profissional sdo cada vez mais escassas pela via formal, obrigando deste
modo, a busca de meios informais como inser¢ao, ainda que sob condi¢des aviltantes e
nao amparadas pela legislacdo vigente. E, por ultimo, direcionamos o esforco de
analise para atingirmos aspectos especificos da producédo e apropriacdo de saberes
docentes da professora Mari, de modo particular, e de construcdo do conhecimento
sobre o objeto Formacdo Inicial e Saber Docente da iniciagdo a pratica e a
investigacdo. Ou seja, olharemos a multilateralidade e profundidade do objeto em
estudo, apoiados, como dissemos, no referencial te6rico da relacdo com o saber de
Charlot (2000), ampliado com estudo para a formacdo dos saberes docentes em
algebra elementar.

Em funcdo da nossa questdo de investigacdo e da tese é que justificamos a
escolha do filésofo e sociélogo francés Bernard Charlot (2000) como principal teérico,
visando responder a nossa questao de investigacao, face as pesquisas sobre relacédo
com o saber desenvolvidas junto a alunos das camadas populares e, no plano geral da
investigacao, a diversidade na producédo que se apresenta para as disciplinas e para os
referenciais tedrico-metodoldgicos usados até entdo. E, finalmente, pela compreensao
de que Tardif, Lessard e Lahaye (1991) defendem que os professores se relacionam
com o0s saberes, pela compreensdo de que subjaz a essa relagdo dois pdlos
complementares e inseparaveis, a formagao nos saberes e producado de saberes. Esta
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relacdo tende a ser vista como uma ligacdo ao nivel de ver um tipo interpenetrando o
outro e vice-versa.

Fato que diferencia-se quanto a abordagem, porque resultante de leitura de
mundo e de producao do saber, dos estudos levados a cabo por Charlot (2000), o qual
entendemos, por sua fertilidade, nos possibilita uma compreensdo aprofundada e
multilateral na compreensdo das relagdes que os professores em formacdo mantém
com os saberes, mediante o uso de ferramentas conceituais da : mobilizacao, atividade
e sentido, mais dindmicas e préprias do sujeito em sua totalidade, visto como
responsavel pela producao de seu saber.

Ap6s situar um breve panorama das pesquisas sobre saberes, para ai
identificarmos as abordagens assumidas, fato que nos permite situar a problematica
dos saberes em termos da abordagem da relacdo com o saber, com base em trés
argumentos interdependentes, discutidos a seguir.

O argumento inicial para situar a nossa pesquisa nesta problematica, ancora-se
no fato de ser mais uma pesquisa no campo das ciéncias da educagédo e Educacao
Matematica voltada para o ensino e para a formacao dos professores sobre o tema dos
conhecimentos dos professores. Entretanto, seus contornos sao definidos em relagao a
Formacgéao Inicial de professores de matematica, situada no quadro atual das grandes
tendéncias das reformas atuais no &mbito da formacao de professores em varios paises
e, particularmente, no Brasil em curso, no campo das Licenciaturas de Matematica e,
nestas, dos conhecimentos dos futuros professores de matematica (vide pareceres;
Seminario de Licenciatura da PUC/SP e | Seminario Nacional de Licenciatura a realizar-
se em 2003).

Um segundo argumento pode ser anunciando como segue: a pesquisa aborda o
objeto com enfoque nos estudos da relacao com o saber, do socibélogo francés Bernard
Charlot, combinada na metodologia do estudo de caso de uma licencianda, articulada
com a teoria do conhecimento do filésofo russo Kopnin, e da Educacdo Conceitual,
referida a Educacdo Matematica que explicita uma concepgdo e enfoque do
conhecimento

E um terceiro argumento reside na sustentacdo de Damasceno (1999:28), para

quem a pratica educativa produz um saber original e que os saberes de experiéncia tém
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relacdo com a construcdo da identidade profissional. Neste sentido, poderiamos
argumentar que os futuros professores detém e produzem saberes. Ou seja, outros
modos de apreensdo da realidade, os quais devem ser identificados, analisados e, na
medida do possivel, sistematizados numa perspectiva educativa. Por outro lado, a
defesa dos dois aspectos acima, constata com o fato do trabalho docente exigir
competéncias especificas, face ao fato de se exigir que o professor deve se comportar
como um sujeito em interacdo com outros sujeitos.

De modo especifico, o contraste se coloca em nosso entendimento se verifica,
em razao de que o trabalho docente situa-se fragmentado frente a pratica educativa,
locus de producao de saberes originais e ndo de competéncias. Perspectiva que se
opbe a proposta presente nas reformas em curso, para as quais 0s saberes seriam
vistos como componentes para a constituicio das competéncias, como nucleo do
curriculo de formacao dos futuros professores.

A subordinacédo dos saberes as competéncias, tende a comprometer e manter
em nosso entendimento, a exterioridade dos futuros professores com os saberes, e
sobretudo, negando-lhes a possibilidade de inverterem a natureza desta relagdo- de
exterioridade para interioridade e, em ultima instancia, de ver os saberes com sentido e
prazer, como propde Charlot (2000).

Em outras palavras, trata-se de trazer para o campo da Formacgdo Inicial de
professores uma nova abordagem que além de acompanhar o movimento de grande
diversificacdo qualitativa, tanto no que diz respeito aos enfoques e metodologias
utilizados, quanto em relacdo a disciplina (matematica) e aos quadros tedricos de
referéncia. E também, um olhar diferenciado para os saberes docentes que nao se
limita as tipificacdes de saberes apropriados e construidos frente a multiplicidade que o
campo vem comportando.

Dissemos anteriormente que a pesquisa sobre o tema tem sido intensa e
diversificada. Ou seja, tem concorrido para a abordagem do conhecimento dos
professores, estudos sobre as crengas, concepcoes, representacdes e competéncias.
Este ultimo tipo tem dominado uma parte consideravel das pesquisas, servindo de
ancoragem para formulacao das propostas de reforma das Licenciaturas em curso. Nao
nos deteremos, dados os objetivos desta pesquisa em explicitar um quadro minucioso
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do desenvolvimento da problemdtica, mas tdo somente situar as preocupagdes
principais, face o nosso objeto de estudo.

Em continuidade, julgamos oportuno discutir com base em alguns autores como
véem o0s saberes, conhecimento e informacéao, situando as possiveis diferencas. Nesta
argumentacdo nos apoiamos nos autores Kopnin (1978) e Charlot (2000) e na
educacao conceitual, com base em Moura (2002). O elemento comum a esses autores
do ponto de vista de abordagem dos saberes consiste em conceber o
saber/conhecimento numa dimensdo de totalidade, com o sujeito participando da
construgao.

A seguir, apresentamos a discussdo conceitual e teédrica da relagdo como o
saber, situando os conceitos que a sustentam: mobilizacdo, sentido e atividade.
Conceitos esses que nos serdo de referéncia na analise do material empirico desta
pesquisa. Ou seja, estudar a relacbes com a matematica/algebra elementar, com a
formag&o, com o curriculo e com saberes profissionais, de um individuo em particular.
E, deste modo, nos munir com ferramentas para um reolhar sobre a problematica dos
saberes, no caso dos futuros professores que buscam a sua insergao profissional e,

deste modo, refletem e investigam a sua pratica inicial.

2.2 - A RELAGAO COM O SABER: discussao conceitual e teérica

Os futuros professores sdo antes de tudo jovens e, por esta condicdo, a exemplo
de uma criang¢a ou um adolescente sdo confrontados com a necessidade de aprender e
com a presenga, em seu mundo, de conhecimentos de diversos tipos. Necessidade que
se torna mais premente, na medida em que precisam dominar o saber ensinar
matematica/algebra por exemplo. Ou seja, dominio que lhes possibilitara a construgéao
de estratégias mais adequadas para responder por exemplo, as demandas do tipo: por
que este aluno “ndo gosta” de matematica/algebra; como “motiva-lo”; o que € um curso
“interessante” de algebra; por que o aluno A aprendeu bem o conteudo de algebra e o
aluno B ndo aprendeu?; Qual o dominio que os (as) futuros (as) professores (as) tém
dos contéudos escolares de matematica/algebra?
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A necessidade de aprender frente a pluralidade de conhecimentos que encontra
no mundo pressupde olhar os futuros professores como sujeitos, concebidos sob a
triplice condicao de: ser humano; ser social e ser singular.

Como ser humano pressupde sua abertura ao mundo, portador de desejos,
movido por este para relacionarem-se com outros seres humanos, igualmente sujeitos.
Estes nascem e crescem na instituicdo familia ou similar e, por isso ocupam uma
posicdo em um espacgo social e inscrito em relagdes sociais, 0 que caracteriza o ser
social.

E, como ser singular tem uma histéria que €& propria e especifica e que se
diferencia dos demais. Especificidade que possibilita ao sujeito interpretar e atribuir um
sentido a esse mundo, no qual ocupa uma posicao, face a sua histéria e singularidade
e, por conseguinte, as relagdes com os outros, incluindo ai o saberes (Charlot , 2000).

A triplice caracterizagdo do sujeito como humano, social e singular encerra trés
dimensdes de agéo para o sujeito, de acordo com Charlot (2000). Sdo acbes de agir no
e sobre 0 mundo; de encontrar a questdo do saber como necessidade de aprender e
como presenca no mundo de objetos, de pessoas e de lugares portadores de saber; e,
finalmente de se auto - produzir e ser produzido, através da educacdo. Da mesma
forma Kopnin (1978) fala que o homem se produz a si mesmo ao produzir
conhecimento da realidade.

Os aportes de Charlot enunciados acima, indicam que a perspectiva da relacao
com o saber reside pois, em colocar o problema dos saberes em termos de relacdes.
Relagdes construidas pelo que o sujeito percebe, imagina, pensa e através do que
deseja, sente e partilha com outros homens e tem acesso ao universo de significados.
Trata-se assim, de uma forma de relacdo que depende de circunstancias distintas,
inclusive institucionais, e de variacées no tempo e espaco.

Temos assim que toda relacdo com o saber € também relacdo consigo, na
medida em que aprender envolve uma relagdo, ao mesmo tempo, daquele que
aprende, e, indissociavelmente, com o que ele aprende e com ele mesmo, em suas
relacdes com o mundo. De fato, o sujeito, como ja foi assinalado, nao pode apropriar-se
de tudo o que a espécie humana produziu ao longo de sua histéria. Ele nasce em um

momento da histéria humana, em uma sociedade e em uma cultura, em um certo lugar
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nesta sociedade. O que Ihe é potencialmente oferecido € uma forma do mundo, que
evidentemente pode ser ampliada, mas ndo corresponderd jamais ao mundo em sua
totalidade. Além disso, 0 mundo em que o sujeito vive e aprende é aquele no qual ele
tem uma atividade, no qual se produzem acontecimentos ligados a sua histéria pessoal.
Aspecto que remete ao aspecto singular e social da relagdo com o saber. Em outras
palavras, aprender € um processo singular, desenvolvido por um sujeito. No entanto,
esse sujeito é, por sua constituicdo, um sujeito social, e aquilo de que ele se apropria foi
produzido por uma atividade estruturada por relagdes sociais. Ao enunciar o processo
do saber na relacao do singular com o social, Charlot, se aproxima da explicagdo dada
por Kopnin (1978) sobre a relagdo do singular e universal na producdo de
conhecimento.

E igualmente a relacdo com o outro esta presente no processo aprender, em
geral, e na escola, sob trés formas que assim especificamos: o outro como mediador do
processo (0s pais ou o professor fisicamente presentes; o autor do livro didatico quando
se dirige ao aluno, etc.) ou ainda, a mediacdo quando o sujeito imita, identifica-se,
opde-se. Esta relacdo significa que aprender é entrar na comunidade virtual (e, as
vezes, presente) daqueles que aprenderam o que eu aprendo (e que ndo sao 0s
mesmos quando eu aprendo matematica ou quando eu aprendo a consertar um motor
ou a sobreviver em minha comunidade (lbid:p.27).

E por ultimo, em sendo relacdo consigo, com o outro, com o mundo é também
relacdo com o tempo na medida em que “a apropriacdo do mundo, a construcao de si
mesmo, a inscricdo em uma rede de relagcbes com os outros — “o0 aprender” —requer
tempo e jamais acaba. Trata-se de um tempo ndo homogéneo, ritmado por “momentos
significativos”, por ocasides, por rupturas. Em decorréncia, tem-se que o “sentido” e o
“valor” do que é aprendido esta indissociavelmente ligado ao sentido e ao valor que o
sujeito atribui a ele mesmo enquanto aprende (ou fracassa em sua tentativa de
aprender).

Em nossa concepcdo, ao buscarmos os aportes tedricos de Charlot (2000),
tinhamos em mente referendar a abordagem dos saberes numa dimensao de
totalidade, com o sujeito humano, social e singular, combinada com uma participacao
gue envolve os aspectos cognitivos e afetivos. Isto €, estes aspectos estdo presentes
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em cada uma das dimensdes constitutivas do sujeito, com as quais se interrelacionam.
Além de vé este mesmo sujeito imerso em uma pluralidade de relagbes, as quais
configuram a forma e o conteudo dos saberes, com 0s quais 0 sujeito se relaciona. De
fato, as relacdes instauradas entre os diversos tipos de relacdes com o saber e com 0s
“aprender” em que esta envolvido permite compreender os comportamentos do
individuo frente ao saber.

O entendimento dos comportamentos, em termos de relacdes pressupde a
consideracao de varios fatores que influenciam na caracterizagdo do saber, em funcao
do tipo de relacdo com o saber, entendida como uma forma de relagdo com o mundo,
com o proprio sujeito e com os outros e que se manifesta nos conceitos de mobilizag¢ao,
atividade e sentido.

A compreensao destes trés conceitos nos leva inicialmente a buscar em Charlot
(2000) a argumentacédo de relacdo com o saber tomando como referencia inicial, a
condicao humana. De um lado, 0 homem como auséncia de si mesmo que se expressa
na forma de desejo. E, de outro, 0 homem como uma presenca fora de si. Dimensdes
que constituem e mantém a dindmica do desejo. Este entendido como a estrutura
fundamental, o desejo ainda é “desejo de” e esse “de” remete a uma alteridade que tem
uma forma social, quer se trate do outro como pessoa, quer como objeto de desejo.
(Charlot:p.53).

O sujeito ao nascer penetra na condicao humana com triplice entrada: na histéria
singular de um sujeito, em um conjunto de relacdes e interagcdes com outros homens e,
em um mundo onde ocupa um lugar inclusive, social e onde sera necessario exercer
uma atividade. Ou seja, uma atividade humana que é social de individuos pertencentes
a grupos, a coletividades humanas estruturadas por relacdes sociais, isto é, por
determinadas formas de divisdo do trabalho, por instituicdes, por organizacoes.

Enfim, refere-se a atividade na qual produz “obras” diversas*?, dentre as quais o
saber. Esta é produzida nas relagdes sociais; pois, 0 modo de producao e de circulacao
das obras induz relagcdes sociais. Contudo, esses dois produtos da atividade (saber e
relacdes sociais) obedecem a ldgicas diferentes e ndo sao redutiveis um ao outro: nas
mesmas relagdes sociais podem-se produzir obras diferentes. Por exemplo, nas
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mesmas relagdes sociais podem-se produzir obras diferentes, desde um ensino de
matematica/algebra fragmentado a um ensino articulado. Ou ainda um ensino
produzido em relagcbes sociais diferentes, como o saber algébrico construido pelos
futuros professores ou por um grupo de alunos na escola.

Em continuidade, cumpre destacar que o que é analisado aqui como relacao
funciona como um processo que se desenvolve no tempo e implica atividades. Para
haver atividade, os futuros professores devem mobilizar-se.

A mobilizacdo por sua vez articula-se ao conceito de atividade. Ou seja, “para
acentuar a questao dos mabiles, isto é, para ressaltar que se trata de uma atividade de
um sujeito, imerso num mundo de “trabalho” e “préaticas”.” (Charlot:2000:p.56). Deste
modo, caracterizamos mobilizacdo como um movimento interno do sujeito que se
coloca para alcangar um objetivo que o motiva, sendo-lhe externo e cuja situacédo deve
apresentar um significado. A mobilizacdo traz no seu bojo a razado de agir, associada
aos recursos, entendidos como antecedentes a entrada do sujeito na mobilizacado que
inclue o préprio sujeito, requerendo para o seu empreendimento, o engajamento em
atividades originada por mobiles. Entendido como o que produz a movimentagcao, a
entrada em atividade ou as razdes. Em dltima instancia, os mobiles ligam-se a
atividade®®, com a qual o sujeito esta envolvido.

Aos moébiles ou razbes seguem-se acdes que o sujeito implementa, durante a
atividade para atingir a sua meta. Ou seja, resultado que as acdes permitem alcancar.
Entre ambos existe uma distingdo a favor do mébil, para quem é o desejo que esse
resultado permite satisfazer e que desencadeou a atividade. (Charlot, p.55).

A mobilizagdo do sujeito imerso numa atividade pressupde a producédo de
sentidos para quem se mobiliza. Os sentidos que se articulam aos conceitos de
mobilizacdo e atividade é entendido como “de um enunciado, produzido pelas relagdes
entre os signos que o constituem, signos esses que tém um valor diferencial em um
sistema” (Ibid:p.56). Ou seja, “o sentido é produzido por estabelecimento de relagao ,

dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com os outros” (lbid:p.56).

2 de natureza variada: objetos, técnicas, instituicdes, formas de dispositivos relacionais, idéias, conceitos
e teorias.

# Charlot (p.55) entende atividade como um conjunto de a¢des propulsionadas por um mébil e que visam
a uma meta ( Leontiev,1975: Rochex, 1995).
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Referenciado por Leontiev, Charlot configura a relagdo entre sentido e atividade,
formulada nos seguintes termos, “ o sentido de uma atividade é a relacao entre sua
meta e seu mobil, entre o que incita a agir e 0 que orienta a agdo, como resultado
imediatamente buscado.” (p.56).

O estudo dos trés conceitos de forma articulada: mobilizacao, atvidade e sentido
para a compreensao da relacdo com o saber liga-se ao “sujeito cuja relagdo com o
saber estudamos é um ser humano levado pelo desejo e aberto para um mundo social
no qual ele ocupa uma posicdo e do qual é elemento ativo. Esse sujeito pode ser
analisado de modo rigoroso; constitui-se através de processos psiquicos e sociais que
podem ser analisados, define-se com um conjunto de relagbes: consigo, com 0s outros
e com o mundo que pode ser conceitualmente inventariado e articulado”(Charlot;p.57).

Em decorréncia destas trés condicoes (atividade, mobilizacdo e sentido), se
coloca ao sujeito, a obrigacao de aprender. Ou seja, aprender para viver com outros
homens com quem o mundo € partilhado, para apropriar-se do mundo. Enfim, aprender
€ entrar em um conjunto de relagées e processos que constituem um sistema de
sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo, quem sao os outros. (p.53). E que
ocorre ao longo do processo de educagdo do sujeito e acrescentamos, do qual a
Formacdo Inicial € uma das etapas.

Com base nos argumentos que vimos construindo, analisaremos as relagées dos
saberes docentes desenvolvidas pelo sujeito da pesquisa sob o ponto de vista da
atividade, mobilizacdo e sentido encontra a questdo do saber como necessidade de
aprender, e em decorréncia de seu envolvimento, se produz professora, produzindo
também saberes docentes em algebra.

Ao entrar num conjunto de relagdes, os futuros professores como sujeitos
deparam-se com informagbes entendidas como um dado exterior ao sujeito, podendo
ser armazenada, estocada, inclusive em um banco de dados, encontrando-se “sob a
primazia da objetividade”. As informacbées servem de base para a elaboracdo do
conhecimento como resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um
sujeito provido de qualidades afetivo — cognitivas, e por estar “sob a primazia da
subjetividade” é intransmissivel. E, por ultimo temos o saber que como a informacao
esta “sob a primazia da objetividade”; mas, € uma informacdo de que o sujeito se
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apropria. Desse ponto de vista, é também conhecimento, porém desvinculado do
“‘invélucro dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo”. (Charlot,2000). E
acrescenta “ a idéia de saber implica a de um sujeito, de atividade do sujeito, de relacao
do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de relacéao
desse sujeito com os outros que co-constroem, controlam, validam, partilham esse
saber (lbid:p.61).

O modo de ver o saber por Charlot se alinha aos aportes de J.M.Montel** para
quem “o saber é uma relagdo, um produto e um resultado, relacao do sujeito que
conhece com seu mundo, resultado dessa interacdo” (Charlot: p.61-62). Aporte que
Charlot amplia sustentando que o saber € uma forma de relagdo com o saber. E, por
conseguinte associado ao aprender, do qual decorra necessariamente a apropriacao de
um contéudo intelectual , como por exemplo aprender matematica. Ao mesmo tempo
que tenta adquirir o saber matematico/algébrico, por exemplo, o0 sujeito mantém
também, outras relagbes com o mundo. Deste modo, entende Charlot (p.59) que
“qualquer tentativa de definir “o saber” faz surgir um sujeito que mantém com o mundo
uma relacdo mais ampla do que a relagao de saber”.

Com esta formulacao, critica os autores que se dedicam a inventariar os saberes,
embora reconhegca sua contribuicdo que de um lado, reside no fato do saber existir
sob formas especificas. E, de outro, pecam ao acreditarem que essas sdo as formas
especificas de um objeto natural que se chamaria “saber”, do qual poder-se-iam definir
espécies e variedades, quando, na verdade, sao formas especificas de relacdo com o
mundo.

Em nosso entendimento, a concepcao de saber proposta por Charlot contribue
para ir além do limite de estabelecer tipificacbes, visando o enquadramento dos sujeitos
como se a construcdo desses saberes nao levasse em consideracao a aprendizagem
obtida e que contribui ou dificulta a apropriacdo deste ou daquele saber. Uma
aprendizagem que desconsidera o0 movimento do sujeito com toda a sua
potencialidade, e que busca por caracteristicas préprias de sua individualidade,
relacionar-se com o aprendizado decorrente do projeto de ensino do formador. E, em
ultima instancia, o sujeito produzir seus saberes possibilitadores de sentido e prazer,
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determinado pelo grau de profundidade e multilateralidade em que se processa as
relacbes do sujeito com as informagdes obtidas e dos saberes produzidos e
apropriados. Em dltima instancia, para Charlot ndo existe saber simples, neste caso
seria informacéao, sendao saber complexo e que educa, em razdo da relagdo que se
estabelece entre prazer e exigéncia, onde o prazer se configura em entender o mundo,
resultante no encontro entre o desejo e o saber.

A formulacdo de saber de Charlot e na forma como o sujeito de apropria, se
aproxima de Kopnin (1978), para quem “a tarefa do conhecimento € obter um saber no
qual a idéia se funde por conteludo a objetividade”.. E acrescentamos , referidos ao
sujeito singular-universal e numa dimensao de totalidade.

O sujeito deste modo, apropria-se materialmente do mundo, para molda-lo e
transforméa-lo, constituindo também um horizonte de atividades, implicando uma
atividade do sujeito. A relagdo com o saber marca, na visdo de Charlot essa
“exterioridade” do mundo e do sujeito, em oposicao a “ ligagdo com o saber”.

A questao da relacdo com o saber formulada por pesquisadores franceses pode
ser colocada mediante a constatacao de que certos individuos, jovens ou adultos, tém
desejo de aprender, enquanto outros ndo manifestam esse mesmo desejo. Uns
parecem sempre dispostos a aprender algo novo, sendo apaixonados por este ou por
aquele tipo de saber, ou pelo menos, mostram uma certa disponibilidade para aprender.
Os outros parecem pouco motivados para aprender, ou para aprender isso ou aquilo, e,
as vezes, recusam-se explicitamente a fazé-lo. Percebe-se uma diferenca de
comportamento diante dos saberes explicada em geral por caracteristicas que sao
imputadas ao proprio individuo, tais como: preguicoso, desmotivado etc. Em oposicéo a
esta visao individualista, Charlot defende que trata-se, na verdade, das relacbes entre
esse individuo e aquilo que se tenta ensinar-lhe; assim, “ndo estar motivado” é
interpretado como estar em uma certa relacdo com a aprendizagem proposta. E, em
ultima instancia implica uma certa relagdo com o saber — com o saber em geral ou com

este ou com aquele saber (Charlot:p.15-16).

# J.M. Montel é citado com base em nota de Charlot, o qual buscou como aporte tedrico para diferenciar
informacao, conhecimento e saber e o conceito de saber.
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Do que dissemos até aqui, julgamos oportuno na compreensao da relagcdo com o
saber apresentarmos as bases teéricas que independente da diversidade® definem a
nocao e sustentam essas bases em uma perspectiva antropolégica. Apresentacao que
ajuda a organizar o campo problematico que a relacdo com o saber enfoca e que
apresentamos a seguir. Ou seja, as quatro bases de apoio tedrico de uma abordagem
em termos de relagdo com o saber e correlacionadas com seus fundamentos e
ancorados em uma perspectiva antropolédgica sao:

i) Qualquer que seja a entrada disciplinar, incluindo-se a matematica/algebra, a
questdo da mobilizagcdo do sujeito, da sua entrada na atividade intelectual parece
central na problemética da relacdo com o saber em razdo das questdes afetas a
relacdo do sujeito com o saber e aprender formuladas como seguem: por que (motivo) e
para que (fim, resultado) o sujeito se mobiliza? Que desejo sustenta esta atividade? Por
que ela ndo se produz com a mesma freqiéncia, nem sobre os mesmos objetos, nas
diferentes classes sociais? Que postura (relacgdo com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmo) assume o sujeito que aprende: a(s) do Eu empirico ou a do Eu
epistémico?

A base anterior relaciona-se a segunda base referida & mobilizagdo do suijeito.
Ou seja, a de um ser humano portador de desejos (e levado pelo desejo) e envolvido
em relagdes sociais. A este sujeito vincula-se a base de apoio na qual uma abordagem
em termos de relacdo com o saber recusa-se a separar o sujeito - desejo e o sujeito
social, a construcao do sujeito e sua socializacao. Ela se recusa a separa-los no tempo:
0 sujeito se construiria como realidade psiquica, e sé depois disso socializar-se-ia. Ela
se recusa, de igual modo, a separa-los como realidade e ilusdo, necessidade e
contingéncia: as disposicoes psiquicas do sujeito seriam socialmente construidas (como
habitos) e a vida psiquica do sujeito singular seria apenas a modulacao desse habitus
ao longo dos acontecimentos contingentes de sua histéria singular.

Uma abordagem em termos de relagcdo com o saber tem conseqiéncias quanto

as posicoes adotadas nos diferentes campos de referéncia da nocéo. (...) Na sociologia,

** A nogdo de relagdo com o saber vem sendo utilizada para tratar de questdes aparentemente
diferentes, em varios campos disciplinares- didatica, filosofia etc, e em, diferentes contextos- Franga,
Brasil, Republica Tcheca e Tunisia.
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por exemplo a relacdo com o saber implica uma definicdo social em termos de
atividades*® o que introduz o sujeito e seus mébeis (significado que Charlot usa para
diferenciar mobilizacdo _ um movimento do interior para o exterior do sujeito) de
motivacado (movimento do exterior para o interior do sujeito); portanto, seu desejo e nao
apenas como um conjunto de posicdes. Isso quer dizer que as atividades nado sao
independentes das posi¢des sociais - mas nao se reduzem a elas.

A problematica da relagdo com o saber estabelece uma dialética entre
interioridade e exterioridade, entre sentido e eficacia e deste modo, constituindo a
terceira base de apoio assim formulada em Charlot:

Aprender é uma relacéo entre duas atividades: a atividade humana que produziu
aquilo que se deve aprender e a atividade na qual o sujeito que aprende se engaja-
sendo a mediacdo entre ambas assegurada pela atividade daquele que ensina ou
forma. Em termos simples: para apropriar-se de um saber, é preciso introduzir-se nas
relacdes que permitiram produzi-lo. O essencial ndo € repetir a prépria atividade
humana, tal como ela ocorre ou ocorreu, mas adotar, durante a atividade de
aprendizagem, a postura (relacdo com o mundo, com 0 outro e consigo) que
corresponde a essa atividade humana. Esta € uma condicdo necesséaria, mas nao é
suficiente: é preciso, a partir dessa postura, dominar as operagdes especificas de tal
atividade- aquelas que constituem sua normatividade. E sendo externa, cabe ao sujeito
tornar esta apropriacdo sua, interiorizando-a. Por outro lado, o processo pode ser
invertido: o dominio progressivo das operacdes permite, pouco a pouco, assumir a
postura. Aprender é pois apropriar-se do que foi aprendido, isto é, apropriar-se de um
saber, de uma pratica, de uma forma de relagdo com outros e consigo mesmo e,
portanto, externa ao sujeito. Neste movimento de apropriacdo, a problematica da
relacdo com o saber recusa-se a definir a aprendizagem partindo apenas do movimento
daquele que aprende ou das caracteristicas daquilo que é aprendido. Ao contrario,
busca a conexao entre o sujeito e o saber, entre o saber e o sujeito, estabelecendo uma

dialética entre sentido e eficacia da aprendizagem.

* A analise pelo termo “mundo preexistente” também permite colocar algumas pré-posicdes para o
esclarecimento da questao da relagdo com o saber, pois 0 mundo foi construido por atividades humanas,
visando assegurar a sobrevivéncia daqueles que se engajam nestas atividades e, em um nivel mais
elaborado, para lhes proporcionar prazer, para satisfazer seus desejos, para aplacar suas angustias.
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Trata-se propriamente de uma dialética e ndo de wuma simples
complementaridade: o sentido atribuido a um saber leva o sujeito a envolver-se em
certas atividades, a atividade posta em pratica para se apropriar de um saber contribui
para produzir o sentido desse saber. A problematica da relagdo com o saber implica a
recusa de colocar a questdo da eficacia sem colocar a do sentido Isto €, a recusa de
tomar o saber e a atividade em sua coeréncia e sua especificidade sem se indagar
sobre aquele que é chamado a apropriar-se deste saber por meio desta atividade.

Ao mesmo tempo implica a recusa de colocar a questdo do sentido sem colocar
a da eficacia, isto é, a recusa de tomar o sujeito como desejo e/ou individuo
socialmente moldado sem questionar a especificidade dos saberes e das atividades
com as quais esse individuo é confrontado. O que faz a ligacao entre a interioridade e a
exterioridade, entre a questao do sentido a da eficacia, € a atividade do sujeito no e
sobre 0 mundo- um mundo que ele partilha com outros sujeitos (lbid:p.20-21). Em
outras palavras, o que é aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar
nele certos ecos: se fizer sentido para ele. Porém, o sujeito s6 pode aprender*’ se
entrar em certas atividades normalizadas, aquelas que permitem apropriar-se deste
saber ou deste “aprender” especifico como a matematica/algebra diferenciando-se por
exemplo de aprender outro conteudo escolar ou profissional.

E, por ultimo, uma quarta base de apoio tedrico sustenta que entrar em um saber
€ entrar em certas formas de relacdo com o saber, em certas formas de relacdo com o
mundo, com 0s outros e consigo mesmo. So6 existe saber em uma certa relagdo com o
saber. Isto quer dizer que se interrogar sobre a transmissdo de um saber implica
interrogar-se também sobre a postura que a apropriacdo deste saber supde, sobre o
acesso a certas formas de relacdo com o mundo, com o0s outros e consigo mesmo. O
que leva, com freqiéncia a indagar-se também sobre as relagdes entre essa postura e
outras que o sujeito assume em outras circunstancias, em face de outras formas de

aprender, em outras instituicdes. Assim é que entre as diversas figuras do aprender

* O sujeito que aprende apropria-se de um parte do patriménio humano que se apresenta sob formas
multiplas e heterogéneas: palavras, idéias, teorias, mas também técnicas do corpo, préaticas cotidianas,
gestos técnicos, formas de interacdes, dispositivos relacionais. As relagées com o mundo, com os outros
e consigo que a apropriacao de uma ou outra forma do patriménio pressupde e desenvolve ndo séo as
mesmas; ndo é entrar na mesma figura do aprender, ndo é assumir a mesma postura.
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podem existir relacbes de apoio, mas também de tensdo, de contradicdo, de
concorréncia- as quais produzem diferenciagcbes em termos de aprender e de posturas.”
(Ibid: p.21-22). Fato que explica por exemplo entre ser um bom futuro professor de
matematica ou um engenheiro.

Apbs explicitar as base teoricas de apoio da nocao, Charlot propée a seguinte
definicdao: “ é o conjunto das relagdes que um sujeito mantém com um objeto, um
“‘conteddo de pensamento”, uma atividade, uma relacdo interpessoal, um lugar, uma
pessoa, uma situagao, uma ocasiao. Uma obrigacao, etc., ligados de uma certa maneira
com o aprender e o saber; e, por isso mesmo, é também relagdo com a linguagem,
relacdo com o tempo, relagcdo com acao no mundo e sobre o mundo, relagdo com os
outros e relagdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de aprender tal coisa,
em tal situac&o” (Ibid: p.81). E 0 mesmo autor completa afirmando que:

Se a relagdo com o saber é uma relacado social, é porque o0s
homens nascem em um mundo estruturado por relacbes sociais
que sao também relagcbes de saber. O sujeito esta imerso nessas
relacdes de saber. Isso, porque ocupa uma posicao nesse mundo.
(...) Também porque o0s objetos, as atividades, os lugares, as
pessoas, as situacdes, etc., com os quais ele se relaciona ao
aprender estao, eles, igualmente, inscritos em relagdes de saber.
(Charlot: p.86).

O conceito de relacdo com o saber implica o de desejo; ndo ha relagdo com o
saber se ndo a de um sujeito; e sd6 ha sujeito “desejante”. Um desejo do outro, do
mundo, de si préprio e o de saber ( ou de aprender) advindas quando o sujeito
experimentou o prazer de aprender e saber; o desejo é a mola da mobilizacao e,
portanto, da atividade.

Para Charlot, o sujeito é definido como ser vivo “engajado” em uma dinamica do
desejo ( aqui entendida quando o sujeito passa da significacdo ao valor — positivo ou
negativo). O sujeito estd polarizado, investe num mundo que, para ele, é espaco de
significados e valores. Uma dinamica que é temporal e que constrdi a singularidade do
sujeito;

A questao é sempre compreender como se opera a conexao entre um sujeito e
um saber ou, mais genericamente, como se desencandeia um processo de

aprendizagem, uma entrada no aprender. Se o sujeito ja esta em atividade, a questédo é
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compreender o que sustenta sua mobilizagdo. De uma certa forma, pode-se dizer que
toda problematica da relagdo com o saber, assim como todo estudo empirico inserido
no quadro desta problematica, tem como objetivo elucidar as condicées e as formas
dessa mobilizagao (Charlot: p.19).

Além da perspectiva de estudo antropoldgica, temos a de natureza socioldgica,
na qual mostrou-se que os alunos das camadas populares tém mais dificuldades na
escola; portanto, ha mais reprovacdes entre eles do que entre os alunos oriundos dos
meios favorecidos. (...) Contudo, alerta Charlot, uma coisa é certa: a relacao dos alunos
com os saberes e com a escola ndo é a mesma nas diferentes classes sociais. Porém,
constatam-se também “ éxitos paradoxais”: alguns alunos de familia pobre tém éxito na
escola, apesar de tudo — inversamente, alguns alunos de familia favorecida, mesmo
assim, fracassam na escola.

Em outras palavras, trata-se de compreender como se constr6i uma relagao
como saber que, ao mesmo tempo, tenha a marca da origem social e nao seja
determinada por essa origem.” (p.16). Deste modo, tendem-se a reforcar discursos de
culpabilidade dos alunos que nao aprendem, devido a sua origem social. Reservadas
as devidas diferencas, a tendéncia de culpabilizacdo por ndo aprender na licenciatura
decorreria também, de se remeter a origem social e ndo a problemas relativos ao
préprio curso e as praticas dos formadores.

Esta é uma leitura possivel mas néo é a Unica, principalmente se considerarmos
que em sendo Unicos, cada jovem futuro professor, com suas caracteristicas
especificas, no interior de um uma mesma classe social pode ser resistente ou passivo
frente aos conteudos da formacgéo, dispéem fora da instituicdo universidade de outros
comportamentos, aos quais se vinculariam outras aprendizagens aprofundadas.

Em decorréncia, podemos nos questionar sobre a diversidade e profundidade de
aprendizagens, colocadas em termos de relacbes com o aprender, requeridas e
mobilizadas em situacdes diversas. Deste modo, para os futuros professores se
apresentariam de forma diferenciada: i) aprender algebra, didatica da matematica,
psicologia da educacao,pratica de ensino e estagio supervisionado; ii) aprender a
investigar a propria pratica; iii) aprender a ler e escrever textos de educagéo

matematica; iv) aprender a estabelecer conexdes entre os conteudos de formagéo e os
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escolares, etc. Além de ndo ser aprender a mesma coisa, ndo € aprender da mesma
maneira. Em outras palavras, caberia questionar em cada um desses tipo de aprender,
0 que estamos fazendo e a natureza da atividade vinculada e se constitui 0 mesmo tipo
para cada aprender ou n&o. Por exemplo, a atividade que o futuro professor para
aprender algebra e pesquisar sua pratica pedagogica em algebra sdo do mesmo tipo?
Em principio diriamos que n&o, se levarmos em conta que tais atividades demandam
tempos e espacos distintos para sua realizacdo. Em outras palavras, a producao e
apropriacao de saberes pelos futuros professores de matematica estd em funcéo das
relacdes que venham a manter ou configurar com seus tipos especificos, constituindo
deste modo o seu repertorio de saberes. Com a diferenga substancial de que tais
saberes produzam igualmente sentido e prazer para quem os produza.

E, finalmente, Charlot enuncia a questdao da relacdo com o saber sob uma
perspectiva didatica, isto €, indagando-se sobre as condicdes de transmissao
(mediagdo) de um saber, mais exatamente deste ou daquele saber, na medida em que
se organiza condi¢cdes que incluem: i) os termos de transmissdo do contéudo de
saberes, via transposicdo didatica ; ii) as situacdes de transmissao e iii) os melhores
meios a serem utilizados, por mais 6tima que sejam , na visdo dos seus elaboradores,
nao impede o insucesso dos alunos. Impedimento que decorreria de obstaculos aos
quais os futuros professores estariam submetidos e, por conseguinte, nos levaria a
questionamentos do tipo: 1) o que na relacdo de um futuro professor com os saberes,
ajuda-o ou impede-o de compreender o0 que é algebra? Ou ainda, o que significa para
estes aprender algebra ?

Em continuidade, Charlot chama a atencao para o dialogo que o conceito de
relacdo com o saber possibilita em relacao as disciplinas, como no caso da Didatica, em
razao do reolhar que esta lanca sobre o sujeito que aprende (do “eu epistémico” para o
“eu empirico”), assim expresso nas palavras do autor, “quando a didatica abre-se assim
a questdo da relacdo com o saber, ela deixa de pressupor 0 “Eu epistémico”, o sujeito
do conhecimento racional, como ja constituido a espera, de algum modo, de condi¢des
didaticas que Ihe permitirdo nutrir-se do saber de forma exemplar. Ela se indaga sobre a
propria constituicio do Eu epistémico; portanto sobre suas relagbes com o “ Eu
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empirico” (com um sujeito portador de experiéncias que, inevitavelmente, ele ja buscou
interpretar) (Ibid:p.18).

Acreditamos que esta mudanca de olhar sobre o sujeito extrapola o ambito da
didatica, apesar desta, dependendo da sua concepcao orientadora em geral prescritiva
tende a acentuar o “Eu epistémico”. Contudo, trata-se de um alerta importante para os
formadores deste e de outros campos disciplinares, principalmente no caso dos futuros
professores de matematica.

Aspecto que ganha relevo se considerarmos as diversas instituicbes (entendida
como a escola, a familia, a profissédo, etc.), definem relagdes diferenciadas, face as
diferenciacdes das normas especificas que cada uma das instituicbes define em termos
do que se espera de saber, por parte dos futuros professores. Ou seja, observa Charlot
que os objetos de saber tanto existem para os individuos como para as instituicoes. E,
neste caso, apresentando diferenciacoes frente as relagdes com o saber. Este mesmo
autor alerta que em termos institucionais tem-se “uma perspectiva interessante - desde
que, naturalmente, ndo se perca de vista que o saber ndo é jamais um puro objeto
institucional, mas sempre é, simultaneamente, o resultado de uma certa atividade,
respondendo a normas especificas (no caso do saber cientifico, as normas
epistemoldgicas especificas do campo em questao).

A questdo da relagcdo com o saber € também aquela das formas de existéncia
do saber nas instituicbes e dos efeitos que essas formas implicam. Isso quer dizer,
sobretudo, que a escola ndo é apenas um lugar que recebe alunos dotados destas ou
daquelas relagdes com os saberes, mas é, também um lugar que induz a relagbes com
os saberes. Portanto, a nocdo de relacdo com o saber permite abordar problemas
diversos, de amplitude variavel, presentes em campos disciplinares distintos.(Ibid:p.18-
19). Por exemplo, quando um futuro professor aprende numa universidade e nesta ,no
curso de Licenciatura de Matematica, para ser considerado “bom aluno”, na medida em
que se adaptar a relacdo com o saber definida pela instituicdo, pelo papel que ela
atribui a esse saber, pela organizacao do curriculo e das praticas de ensino, etc.

Em suma, a conexao entre esta base e nossa questao de pesquisa se configura
na medida em que a professora em formagdo em matematica, nos embates com a

pratica, ja que em decorréncia, se instaura o motivo (compreender as dificuldades dos
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seus alunos em algebra elementar), com o fim de construir uma pratica em que 0s
alunos aprendam, construindo historico-conceitualmente os conceitos. Deste modo,
entra na atividade intelectual assume o sujeito que aprende: o Eu empirico.

No proximo capitulo, refletimos sobre os meios e instrumentos utilizados para o
estudo de caso de uma futura professora, no dmbito da Licenciatura de Matematica-
Unicamp-Diurno. Ao mesmo tempo que apresentamos a nossa proposta de andlise do

objeto de estudo.
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CAPITULO IV: A METODOLOGIA DA PESQUISA

41- O ESTUDO DE CASO COMO REFERENCIAL TEORICO-
METODOLOGICO NA CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO

O nosso objetivo consiste em descrever e justificar o referencial teorico-
metodoldgico mediante o qual desenvolvemos o estudo da Licencianda que reflete e
investiga sua pratica inicial em algebra elementar, produz e se apropria de saberes
docentes iniciais.

Investigar essa realidade, na perspectiva do referencial basico de analise, a
relacdo com o saber, no nivel profundo e multilateral a que nos propomos exigiu 0
emprego de métodos e instrumentos adequados a construcdo do material empirico,
para posteriormente empregarmos as ferramentas e conceitos téoricos apropriados,
visando descobrir as relagdes essenciais desta investigagao, cujo objeto é historicizado.
Tal empreendimento se faz necessario, de um lado, pelo sujeito ser concebido como
singular e histérico-social e, por outro, para que desenvolvamos uma analise do real
com categorias devidamente historicizadas e reconstituidas em razdo das
particularidades deste estudo de caso.

Acreditamos que a abordagem do caso na perspectiva da relagcdo com o saber,
atende o critério de, no processo de elaboracdo do conhecimento, contribuir para a
integracdo entre a realidade especifica (0 caso da licencianda) e a totalidade
investigada ( Formagéo Inicial de Professores de Matematica). Por outras palavras, uma
tentativa de compreensao do real que pressupée um caminho articulado, operando com
o movimento dialético, do todo as partes e vice-versa. Isto €, um caminho que vai do
fato empirico ( imediato) para a visao conceitual (mediata) e vice-versa.

No caso especifico da tese, tem-se a investigagdo de uma realidade especifica,
imersa na vida cotidiana, de uma jovem licencianda que busca sua insercao
profissional. Olhar esta realidade pressupde o entendimento da natureza e das relacoes
de determinados fendémenos, em suas articulagbes com o todo que lhe confere
coeréncia. Realidade que s6 pode ser apreendida, na complexidade da vida cotidiana

que lhe confere significado. Nesta direcdo, assumimos a andlise proposta por
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Damasceno (1999: p.23), para quem “ Em face da sua profunda insercao histérica, a
vida cotidiana constitui 0 germe de toda atividade humana, pois € do cotidiano que
emergem as grandes decisbes, as acdes importantes, seja dos movimentos sociais,
seja das esferas de governo. Encontra-se também nas relagdes sociais que tém lugar
na vida cotidiana a matriz primeira do processo de produgao do saber..”.

O empreendimento acima vincula-se diretamente ao objetivo central de nossa
pesquisa que € compreender como se opera e manifesta a relagdo entre a formacgéao
inicial da jovem licencianda de matematica e a producao de saberes docentes, na
atividade real de iniciacdo ao trabalho (e a pratica pedagdgica), mediante o
desenvolvimento da iniciagcdo cientifica no ensino de algebra elementar. Ou seja, os
saberes que dao sustentacdo as suas decisdes e julgamentos no cotidiano de sua
pratica inicial em sala de aula, estabelecendo sua relacdo com o saber de formacgao
(inicial em matematica que inclui a 1.C), o saber curricular em algebra elementar e o
saber da prética profissional e, portanto, social no Plantdo de duvidas, de onde Mari
construiu 0 seu problema.

Outro argumento adicional para o estudo dos saberes de Mari foi construido, ao
tomarmos de empréstimo a proposicao de Damasceno (1999:p.) que ao se referir a
graduandos que participam de grupos de pesquisa e desenvolvem I.C, sustenta que os

alunos “.... detém e produz saberes, quer dizer, outros modos de apreensdo da
realidade, os quais devem ser identificados, analisados e, na medida do possivel,
sistematizados numa perspectiva educativa.”

Para a condugdo desta investigacdo, necessitamos nos instrumentalizar,
munindo-nos de conceitos tedricos para nos auxiliarem, na apreensao e interpretacao
dos fatos que indiqguem a producao e apropriacao de saberes pela licencianda. Nesse
sentido, o quadro conceitual relativo ao objeto de estudo e ao foco, nos remeteu a
necessidade de buscar aportes tedricos oriundos de trés fontes basicas :

1) Estudos da relagdo com o saber em Bernard Charlot ;

2) Estudos e pesquisas em Educacdo e Educacdo Matematica sobre
questdes relacionadas a Formacao Inicial e saberes docentes e;

3) Estudos da Educagdo Conceitual em Matematica e categorias como

“l6gico-histérico e singular-universal daTeoria do Conhecimento em Kopnin( 1978),
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sendo a primeira para a abordagem historica da linguagem algébrica e a segunda para
a andlise da relacao do sujeito singular, Mari com o universal Formagao Inicial.

A descricdo e justificativa que desenvolvemos incluiu o referencial teorico-
metodoldgico e o processo de participacdo do pesquisador vistos de forma articulada,
onde se evidenciam as marcas das dificuldades, proprias do processo de investigacao,
quando tomamos a Formacao de professores e os saberes docentes como objeto de
estudo. Fato que junto com as caracteristicas deste objeto e, aliadas a pesquisa em
Formacéao Inicial e em saberes profissionais, determinou a necessidade de nossa
insercao no ambiente de formacéao, a saber a Universidade e , de modo especifico, a
Unicamp, onde a investigada estudava.

Tais consideracoes nos remetem, a busca de respostas a questdo de
investigagao cuja eficiéncia e consolidagéao, depende da andlise de uma série de dados
de natureza qualitativa, proporcionados por instrumentos construidos para esse fim e
configurados em: entrevistas semi-estruturadas; questionario aberto; relatorio de
Iniciacdo Cientifica; produ¢cdo de Mari no Curso, como texto sobre pensamento
algébrico; observacdes do pesquisador e dados oriundos de pesquisa documental,
como: ementas das disciplinas de algebra do Curriculo de Formacao; proposta de
resolugéo de problemas; resumos de relatérios de Iniciagdo Cientifica em Matematica e
Educacao Matematica ,e proposta de Reformulagédo em Curso da Licenciatura.

Julgamos oportuno, explicitar e justificar o Estudo de Caso, como opcao teédrico-
metodoldgica de investigacdo da Formacao Inicial da Licencianda de Matematica que
desenvolve uma |. C. em Algebra Elementar. A escolha deste caso atende a critérios,
tanto em funcdo do sujeito de pesquisa, como da literatura sobre esta abordagem
especifica.

Tal objeto referido a uma Unica Licencianda precisa ser “... tratado como Unico,
uma representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente
situada” (Ludke e André,1986: p.21). E, com tais caracteristicas nos permitam olhar o
caso na sua multidimensionalidade.

Para observar a multilateralidade, entendida no contexto da pesquisa a que nos
propomos, relativa a amplitude dos saberes docentes — dado pela categoria saberes da
pratica, da algebra, da Iniciacdo Cientifica, torna-se necessario observar como se
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interligam o conceito de saberes docentes na iniciagdo a pratica na formacao inicial,
onde o sujeito esta imerso em todas as dimensdes da Formagéo, incluindo ensino e
pesquisa. De modo especifico, em relacdo ao caso em exame, NOS apoiamos nos
aportes referenciados por Lidke e André (1986), cuja formulacdo fundamenta-se em
duas caracteristicas, que nos possibilita as correlacées com as caracteristicas do caso
de Mari.

Inicialmente, julgamos esclarecer que poderiamos realizar a investigacao com o
entdo grupo de licenciandos que cursavam, junto com Mari, a disciplina de Didatica
Aplicada ao Ensino de Matematica. De fato, poderiamos aplicar instrumentos ao final do
curso para obter informagdées que nos permitissem compreender como os futuros
professores construiram e se apropriaram de saberes, especificamente nesta Disciplina,
combinado com o que vem aprendendo até o momento na Licenciatura e também nos
outros niveis de ensino e esferas de relacionamentos sociais. Para isso, tinhamos
sujeitos potenciais que ja eram professores com experiéncia, outros que ndo exerciam a
docéncia e Mari. Todavia, esta ultima, apresentou um aspecto diferenciador em relacao
ao grupo, manifesto em sua mobilizacdo a favor de se inserir no trabalho docente, via
iniciacao a pratica, questiona-la e se dispor a apreendé-la profundamente mediada pelo
desenvolvimento de uma pesquisa. Embora os demais professores experientes e 0s
gue nao exerciam a docéncia, apresentassem reflexdes pertinentes a cerca da pratica,
nao estavam mobilizados para um projeto como o que se colocou Mari. Por isso,
julgamos que seria pertinente nos mobilizar para apreender o processo deflagrado por
Mari e que coadunava-se com a tese, questbes e objetivos deste pesquisador. Em
seguida, discutimos as caracteristicas do estudo de caso da jovem Mari.

A primeira caracteristica que permite a correlacdo com o caso em estudo, reside
no fato de ser manter similaridades com outros licenciandos e ser concebida como
sujeito histérico e social. Assim, vé-la como sujeito histérico significa olhar na Formacao
da jovem pesquisadora Mari no desenvolvimento do Plantdo de Duavidas “ que criar ou
recriar conhecimento implica, antes de mais nada, aprender a questionar a si mesmo e
a realidade, a sensibilizar-se com os problemas com os quais o investigador se defronta
no cotidiano.” (Damasceno: 1999: p.23).

Mari se distingue de outras licenciandas, por ocasido de sua participagdo na
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Disciplina de Didatica Aplicada a Matematica em 1999, espaco onde manifestou a
necessidade latente de conhecer a sua pratica, materializado na explicitacdo do objeto
de desejo que foi o0 de aprofundar o conhecimento da problematica das dificuldades dos
alunos em algebra elementar, por ocasido de sua pratica pedagdgica inicial, como parte
de sua insercao no trabalho docente. Insercdo que exige da jovem licencianda, o
desafio extra de mostrar que tem competéncia para ensinar, sobretudo, pela
desconfianca com que os jovens professores sdo vistos pela escola. Em outras
palavras, a compreensao da Formacao Inicial e producéo de saberes docentes por Mari
pressupde que suas agdes, percepgdes, comportamentos e interacdes relacionem-se
com o tempo e espaco de atuacdo onde ocorreram, isto €, no Plantdo de Duvidas e na
Licenciatura, no periodo de 1999 a 2002.

A segunda caracteristica reside em revelar a multiplicidade de dimensdes
presentes numa determinada situagdo ou problema, focalizando-o como um todo. A
presente abordagem - Estudo de Caso- enfatiza a complexidade natural das situacdes
de Formacéo Inicial e de producédo de saberes, evidenciando a inter-relagcdo dos seus
componentes e, por conseguinte, dos seus nexos constitutivos, como sustenta a
perspectiva da Educacdo Conceitual em Matematica. Deste modo, o estudo do
processo de formacao inicial de Mari implicou o emprego de todos os métodos com 0s
quais focalizamos a dinamica de sala de aula, o que foi possivel obter da licencianda
em anotacdes, entrevistas, material produzido, nos espacos da Licenciatura e na
Escola onde atuou; os conteudos das varias disciplinas do curriculo académico,
sobretudo as que tematizaram a sua formacéao algébrica; a atuacéo de alguns docentes
do IMECC e FE, subjacente ao discurso de Mari; as caracteristicas dos alunos e como
esses varios elementos interagiram, para configurar as praticas de formacdo de
professores no ambito das Licenciaturas e na Pratica no &mbito da Escola.

No rol de métodos e instrumentos e tendo em conta, dados relativos a histéria de
vida identificamos como conjunto de processos formativos a que Mari esteve
submetida: a familia; a escola ; a universidade e o trabalho e como percebe estas
instituicbes em sua Formagédo e como se vé nos papéis de aluna e professora, embora
tenhamos consciéncia de que Mari constitua, uma entre varios sujeitos politicos que

contribuem para rever e redefinir com suas trajetérias, as politicas formativas definidas
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pela Universidade e formadores. Tal identificacdo se configura como espagos — tempos
de socializagdo de Mari, nos quais manteve diferentes relagées com o saberes, embora
para efeito desta pesquisa nao construimos dados por exemplo, junto a familia.

Acreditamos que os instrumentos de construcdo dos dados nos permitiram
identificar o saberes apropriados e construidos e os eventualmente privilegiados com
0s quais manteve relagbes, bem como as estratégias usadas, com base nos indicios
fornecidos pelas mensagens verbais e nao- verbais.

As caracteristicas enunciadas anteriormente, acrescentamos como justificativa
para a escolha de Mari como estudo de caso, os trés seguintes critérios:

1) Inserir-se no trabalho docente, de natureza temporaria, onde exerceu a
docéncia, mediante estagio informal na modalidade ( Plantdo de Duvidas );

2) Refletir sobre problema ligado a pratica curricular em algebra elementar. Ou
seja, o problema da aprendizagem da resolugcéo de equagdes e calculos algébricos;

3) Desejar estudar o problema por ela formulado, aceitando o desafio do
desenvolvimento da pesquisa, na modalidade Iniciacdo Cientifica;

Os critérios de escolha nos permitem, nao apenas delimitar os contornos do
nosso estudo de caso, como sustentar a sua coeréncia face ao referencial tedrico das
relacbes com o saber. De fato, as caracteristicas de Mari, trazem no seu cerne,
manifestagbes que nos possibilitam a sua compreensdo mediante os conceitos de
atividade, mobilizacao e sentido, inerentes ao referencial da relacdo com o saber.

Apos configurarmos o referencial tedrico-metodolégico do presente estudo, e
tendo em vista o nosso objetivo geral, optamos por centrar foco na apropriagdo e
producédo de saberes docentes na Formacao Inicial na iniciacdo ao trabalho temporario
( plantdo de duvidas - iniciacéo a pratica) em cujo foco encontramos materializada uma
tensdo expressa por Moura (2002), para quem “esta simples existéncia objetiva dos
conceitos matematicos ndo determina a sua existéncia no nosso subjetivo, do mesmo
modo que o simples fato de lidarmos com um eletrodomeéstico qualquer - uma televiséo,
um aspirador de po, etc. - ndo nos torna pensadores em eletronica”.

Em nosso entendimento, esta tensdo ainda é dominante no dmbito das praticas

curriculares no dominio da Formacéo Inicial de Professores, em nossas Licenciaturas e
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que demanda avangos nas investigacdes para aprofundar a sua compreensdo, com
vistas a formulagéo de proposicoes para um efetivo enfrentamento.

A investigacao do presente foco é tratada/percebida nos estudos e pesquisas
recentes sobre questdes relacionadas a formacao inicial e saberes docentes; curriculo
da Licenciatura em Matematica-Unicamp e documentos oficiais de Reformulacao
Curricular, baseado também em nossas leituras e pratica profissional, ja devidamente
tratada no capitulo sobre formacéo e saberes docentes.

Partindo de um pressuposto ao nivel da metodologia do Estudo de Caso, ao
considerar que por se tratar de um caso particular, seus resultados ndo se prestam a
generalizacao, tentaremos na medida do possivel, explicitar as criticas e ou obstaculos
que eventualmente se interponham na constru¢do histérico-conceitual da relacao
formacao - saberes docentes, no ambito da Licenciatura de Matematica.

A opcao por este foco deve-se ao fato de que é em torno dele que tanto histérica
quanto didatico-pedagogicamente, o problema da apropriacdo e producdo de saberes
docentes na formacéo inicial com iniciagdo a pratica (ao trabalho temporario) tras no
seu bojo um ponto critico. Ou seja , de como se estabelece as relacbes com estes
saberes produzidos e apropriados ainda no processo de formacéo e quando se busca a
insercado no trabalho docente, ainda que seja na modalidade temporaria, por néo ter a
certificacdo pertinente. Trabalho docente que inclui diversas fungdes docentes, das
guais o ensino € um delas.

Em seguida, descreveremos o trabalho de campo, explicitando os contornos da
construcéo e sistematizacdo dos dados; as limitagdes do levantamento de materiais; a
forma como os dados ou informagdes foram construidos e analisados, incluindo o papel
do pesquisador que inclui o contato com Mari; a participacdo do pesquisador nos

momentos da pesquisa e dificuldades encontradas.

4.2 - O TRABALHO DE CAMPO

Este momento fundamental do processo metodolégico teve como cenario a
UNICAMP e nesta, a Licenciatura de Matematica — Diurno (cenério de contradi¢coes e
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embates), demarcado no periodo de 1999 a 2002. Tal demarcacao se faz necessaria
para compreendermos 0 nosso objeto de estudo frente as determinagdes de natureza
politica, social, cultural e econbémica que ultrapassam os limites do licenciando.
Determinacdées que em ultima instancia informam as concepg¢des dos que detém os
poderes politico e econémico, definidores das politicas de formacao e de producao do
conhecimento. E neste espaco-tempo que trabalhamos com a Licencianda Mari, cujo

perfil, descrevemos de forma breve.

Quem é MARI?

Mari é natural de Piracicaba-SP, onde nasceu em 1980. Filha de pai metallrgico
aposentado e de doméstica, iniciou seus estudos no Ensino Fundamental, no SESI
(Servico Social da Industria), tendo concluido em 1994 e o Ensino Médio em Escola
Particular, com término em 1997. Suas caracteristicas pessoais incluem valores
construidos na esfera familiar, dos quais sobressai o respeito, numa dimensao de
reciprocidade de respeitar e ser respeitada.

A abertura ao didlogo, disponibilidade para ajudar o proximo, etc, constituem
qualidades de sua personalidade, qualidade esta notada em suas falas e de sua
relacbes em varios momentos de estudo percebida na esfera de Formacgéo,
contribuindo para manutencdo de relacbes pessoais e profissionais, nas quais tais
valores adquirem uma dimenséao ética.

A motivacédo para a escolha da profissdo — professor encontrou apoio préximo,
junto a uma professora de matematica do ensino médio e da familia. Finalidade que
seria levada a cabo, a partir de 1998, quando de seu ingresso na Licenciatura em
Matematica-Diurno, na Universidade Estadual de Campinas, Unicamp.

A partir de 1999, Mari ja buscava por iniciativa pessoal, a sua insercdo no
trabalho docente, mediante o desenvolvimento , em escola particular, do estagio na
modalidade Plantao de Duavidas. Desde entdo, vem buscando construir, a despeito das
condicoes de trabalho adversas onde tem atuado, o seu lugar no mundo do trabalho e a
sua identidade profissional. Na construcdo desta exercem papel importante, dentre

108



outros aspectos, participacdo em Congresso, de grupos de estudo e desenvolvimento
de uma Iniciagao Cientifica com foco em sua pratica docente inicial.

Tendo concluido o seu curso em 2002, seu trabalho profissional vem sendo
exercido unicamente no Magistério, como professora efetiva e plantonista em escolas
particulares, nas cidades de Campinas , Sumaré e Paulinia. A sobrecarga profissional
nao tem constituido em empecilho para a continuidade de sua mobilizagdo para
aprender, o que vem se configurando em seu desejo de continuidade aos seus estudos

de Pés, a nivel de Mestrado em Educacao Matematica.

Fases do Trabalho de Campo

O trabalho de campo, como nao poderia deixar de ser foi concebido com base na
tese; no problema de investigacao ; objetivos especificos e geral, desenvolvido com a
mediagao dos instrumentos de construgdo dos dados. Para efeitos de desenvolvimento,
distinguindo-se em trés fases que se interpenetram e expressam-se em : exploratdria,
de construcdo dos dados e de andlise e em cuja descricdo, optamos por articular com
0s métodos e instrumentos , nas fases em que se fez necessério para a construgao dos
dados.

O periodo de desenvolvimento cobriu 0 periodo de agosto de 1999 a fevereiro
de 2003. De modo especifico, em diferentes espagos de formacgao, constituindo em
espacos de reconhecimento reciproco, em torno de objetivos comuns, ao pesquisador e
a Mari. Com esta ao longo do processo desenvolvemos a disponibilidade para a escuta.
Postura que levada a cabo durante o processo da pesquisa, ultrapassou os limites de
constituir-se em estratégia investigativa de construcdo de dados para aliar a pratica do
pesquisador a dimensdo ética de interlocucdo e respeito a Mari. Etica que se
expressou, por exemplo, nas fontes de dados caracterizadoras em todas as fases do
trabalho de campo.

Antes de passar a descricdo, alertamos que a analise foi sendo processada ao
longo do trabalho de campo, diferenciando-se nas fases, quanto ao nivel e
abrangéncia. Neste sentido, importa destacar que desenvolvemos uma sistematica de
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estudos, seja nas disciplinas, seja nos grupos de pesquisa dos quais participavamos e
demais leituras correlatas de artigos de pesquisa, combinadas com as leituras do
material empirico a que tinhamos acesso. Decorrente desta sistematica de estudos,
procedemos a extragdo de idéias que nos orientaram tanto na elaboracdo na
formulacado dos roteiros da entrevista semi-estruturada e do questionario, observacdes
como das analises provisorias, quanto via elaboracdo das categorias tematicas amplas:
saberes docentes; formacdo e pratica pedagdgica, combinadas com o referencial
tedrico da relacao com o saber.

A forma como se deu a estreita relacao entre o trabalho pedagdgico com as
categorias tematicas e a construgdo dos instrumentos que orientam as observagdes,
questiondrio e entrevistas semi-estruturadas foi realizada, considerando o fato de cada
categoria tematica corresponder a uma série de desdobramentos mais especificos,
estabelecidos na tentativa de se apreender a multiplicidade de determinacdes que
constitui o real (Damasceno,1999).

Apés tecermos as consideracbes anteriores, julgamos pertinente passar a
descricao do trabalho de campo. Para efeito de descricéo, dividimos em fases, sem que
tal pratica ratifique em fragmentacdo. Antes de prosseguir, julgamos oportuno a
descricao sucinta do método de estudo, para maior clarificacdo da importancia do
material empirico construido e analisado.

A especificidade do caso em estudo € compativel com a perspectiva da
Educacao Conceitual, na qual a apreensao do objeto e a sua transformacao ocorre num
processo de multilateralidade e profundidade, que incorpora necessariamente saltos,
interrupcdes do processo de graduacgdo, a aquisicao de resultados basicamente novos
a base das contradi¢gdes que surgem entre o sujeito e o seu meio de formacao.

Procuramos buscar instrumentos compativeis, atendendo critérios para contribuir
na : i) a construcdo dos dados (denominados de entrevista) e ii) para o registro: o
gravador e o diario de campo.

Para a construcdo das informacdes considerou-se também o movimento mais
geral da formacdo, as mudltiplas relagcdes que o constitui e, ao mesmo tempo, o
movimento particular da formacédo e os saberes da licencianda. A combinagdo acima

pareceu ser a melhor forma de apreensdo dos dados deste duplo movimento geral da
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Licenciatura e particular de Mari. Assim €& que foram construidos dois instrumentos
basicos de construcao de material empirico: (i) entrevista semi-estruturada e (ii) registro
do processo de formacao. Material este complementado por questionario, documentos
oficiais e publicacoes.

Considerando finalmente a natureza do caso, 0s instrumentos (entrevista,
relatorio; questionario...) sdo vistos neste estudo como documentos historicos,
producdes de uma pessoa (Mari) datadas e situadas num tempo e espaco e neste
contexto. Fato que justifica a explicitacdo das fontes de dados e datas correspondentes,
quando da realizagcao da triangulagao, durante a analise.

O critério principal de escolha dos instrumentos foi o de possibilitar a
aproximagdo as manifestacoes de saberes. Assim é que buscamos os instrumentos,
cuja caracterizacdo consideramos pertinente desenvolver nas fases em que foram
mobilizados.

Em sua elaboracao, tivemos o cuidado de verificar se ndo haveria inconsisténcia
tedrico-metodologica em relacdo a cada um dos instrumentos usados. Acreditamos que
nao face a correlacao com os objetivos e questdes, e a natureza do material construido
para analise.

Com base nos instrumentos selecionados e descritos a seguir, onde estamos
interessados, com base nas questdes formuladas, para o estudo dos saberes
mobilizados nas praticas educativas, em particular os saberes da acao, do saber-fazer,
da experiéncia, como resultante das transformacdes da praxis dos diversos saberes
instituidos (curriculares, disciplinares e de formagéo profissional), bem como dos
saberes da pratica social e da cultura dos educadores (Damasceno:p.27-28).

Para cumprir 0os nossos propositos desta pesquisa, recorremos a uma
multiplicidade de dados obtidos de fontes como: entrevista, revisdo da entrevista, as
diferentes etapas do projeto de I. C de Mari, observagdes da professora durante o
estudo conjunto de apostila e exposicao de péster do trabalho final de |. C de Mari,
observacbes durante o desenvolvimento de sua pesquisa, entrevistas semi-
estruturadas e pesquisa documental sobre a Licenciatura e producao discente em |. C
em Educacao Matematica e Matematica.
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A seguir, descrevemos cada uma das fases, descrevendo e justificando os
métodos e instrumentos usados, clarificando a importancia do material construido e
explicitar as fontes (peridédicos, anais, congressos, livros, artigos). Além de configurar o
papel do pesquisador, ao incluir as interacées com Mari.

Fase 1 : Exploratéria

A fase exploratéria foi fundamental para uma definicdo mais precisa do objeto,
tendo consistido na formulagdo do plano e culminado na delimitacdo do estudo de
caso de uma licencianda. Iniciou-se de forma incipiente e foi se delineando ao longo do
desenvolvimento do estudo. Ou seja, 0 exame das questbes considerou a literatura
pertinente sobre formacado e saberes docentes; as observacdes que realizamos como
auxiliar didatico durante a Disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de Matematica;
conversas informais com a professora da turma (nossa orientadora); contato inicial com
as pessoas ligadas ao fenébmeno estudado, dentre as quais destacou-se a licencianda
Mari; especulagdes baseadas na experiéncia pessoal do pesquisador (ou grupos de
pesquisadores) e da revisdo da literatura disponivel e delimitagdo do método e dos
instrumentos para a constru¢do dos dados empiricos. Foram pois, fontes multiplas que
concorreram para a configuragao da primeira fase .

O processo de interacdo com Mari remonta ao segundo semestre de 1999,
quando nos propusemos a atuar como auxiliar didatico, na Disciplina de Didatica
Aplicada ao Ensino de Matematica, cuja ementa pressupunha as concepcgdes e
métodos de ensino dos conteludos curriculares. Nesta ocasido, em que ocorreu a
disciplina, optamos junto com a professora Anna Regina L. de Moura., por dar énfase
aos métodos e concepgdes do ensino de algebra. Como aluna de Didatica, quando
trabalhamos com os campos numéricos, Mari mostrou-se interessada em algebra ,
ocasido em que comecgou a ligar o assunto com seu trabalho profissional - as

dificuldades que encontrava no plantdo de duvidas. Combinado com este interesse,
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Mari teve a possibilidade de encontro com a abordagem sobre o construtivismo® e o
enfoque no desenvolvimento conceitual de algebra, entdo estudados, os quais
chamaram a atencao da professora Mari. O interesse também tinha uma motivacao
profissional, na medida em que a professora encontrava dificuldades no trabalho de
plantdo que realizava com os alunos, em escola particular de Piracicaba/SP. As
dificuldades referiam-se, sobretudo, ao célculo algébrico e resolugdo de equagdes

Nesta disciplina, configuramos dados constituidos basicamente de registros de
observacdo do desenvolvimento das atividades propostas pela ementa com foco
especifico em Mari; Neste momento do trabalho de campo, tivemos presentes dados
referentes a textos: verbais ( discussdes; apresentacdo de Seminarios) e nao-verbais
(elaboracdo de sinteses dos textos propostos; material de apresentacdao em papel e
transparéncia) com os quais, os jovens futuros professores, incluindo Mari produziram
discursos sobre si mesmos, sobre os saberes e assuntos ligados a profisséo.

O primeiro movimento de Mari foi solicitar mais bibliografia, além da estudada na
disciplina sobre o ensino de algebra, informando que precisava entender melhor porque
seus alunos de sexta e sétima séries apresentavam de forma recorrente 0s mesmos
erros nos exercicios de algebra. Em seu argumento, sustentava que mesmo apés suas
explicagdes, os alunos voltavam com os mesmos erros. Foi quando a professora da
disciplina, ao Ihe sugerir textos para leitura, solicitou também que Mari escrevesse um
breve relato sobre essas suas observagdes. Quando Mari retornou seu relato — alguns
paragrafos timidos e que pouco comunicavam de sua pratica, manifestou, também, o
desejo de desenvolver um projeto de IC. Este fora consolidado mediante a combinacao
das possibilidades teéricas colocadas pelo estudo dos campos numéricos e do desejo
de compreender as dificuldades em algebra contribuiu para que a professora solicitasse
o apoio da Prof?2 Anna Regina na elaboracéao e orientacao de sua l. C.

Ao longo dos estudos em conjunto sobre atividades do desenvolvimento

* Dentre as teorias de aprendizagem da Matematica estudadas na disciplina de Didatica aplicada ao
ensino de Matematica, tivemos as perspectivas: comportamentalista,gestaltista, estruturalistas e
construtivista. Esta ultima foi a que despertou mais o interesse do nosso sujeito de pesquisa, face ao
principio de que : “o conhecimento é activamente construido pelo sujeito cognisciente e nao
passivamente recebido do meio”, (Matos e Serrazina:1996,p.83). Para maior aprofundamento, sugerirmos
a consulta de MATOS,J. M e SERRAZINA, M. de L. Didactica da Matematica. Universidade Aberta.
1996, Lisboa-Portugal.
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conceitual de algebra elementar fomos afinando nossos interesses quanto a duas faces
deste objeto matematico. Da parte deste pesquisador, uma pesquisa sobre a
Formacgdo, na dimensao dos saberes profissionais relativos ao curriculo e da parte de
Mari, uma pesquisa inicial sobre as dificuldades dos seus alunos, ambas em algebra
elementar.

Para n6s, Mari passou a representar a possibilidade de estudar o curriculo em
acao, por se constituir licencianda - pesquisadora. Inserida na formacao curricular de
ensino superior, diante do desafio profissional de “sanar as dificuldades dos alunos”,
instigada a investigar esse movimento no aluno, trés elementos singulares no caso de
Mari poderiam nos dar indicadores do universal: os saberes docentes, a algebra
elementar e a Iniciagcdo Cientifica.

Inicialmente, tinhamos como objetivo delinear a constru¢cdao dos dados de nossa
pesquisa, de forma que os dados da Iniciacao Cientifica pudessem servir de elementos
de relagdo com os que os professores - sujeitos iriam levantar na escola publica, tendo
nos referido nas consideracdes iniciais desta tese.

Apbs o redirecionamento da Pesquisa, com o foco na Formagao Inicial e a
limitacdo de sujeitos a Mari, entregamos-lhes um termo de anuéncia com o qual
obtivemos o consentimento de Mari em relacdo ao uso dos dados restritos a este
dominio com garantia de respeito a confidencialidade da fonte, como parte integrante
do nosso compromisso ético de pesquisador.

A Etica que perpassa toda a Pesquisa configura-se também na tentativa de uma
descricao precisa das situagdes e da licencianda no estudo. Acrescente-se neste
dominio, o estabelecimento de limites na conducao das acdes e interferéncias
produzidas junto a Mari, aspecto que julgamos importante para um bom relacionamento
entre pesquisador e pesquisado.

O desejo de Mari encontrou apoio também em nds, pois as suas preocupacdes
combinavam com as nossas, de pesquisador, de um lado, e de outro, enquanto
formador de professores, viamos também a possibilidade de contribuir na formagéao da
colega, ao mesmo tempo em que o processo revestia-se em formagao para nos.

Contribuir com o seu trabalho, todavia, sustentava-se na confianca que nela
depositdvamos, pois acreditamos que sé podemos ajudar verdadeiramente as pessoas
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quando acreditamos nelas. Essa tem sido desde entdo a grande mola mestra de nossa
atuacdo em todas as fases de interacdo com a professora Mari. Ou seja,
acompanhando a elaboragédo do projeto; o trabalho conjunto no grupo de estudos de
materiais curriculares; co-orientacdes; observacdes de aulas, etc.

Acreditamos que as dificuldades nesta primeira fase se configuraram, pelo fato
de termos que ja durante a disciplina de Didatica, estarmos atentos para olhar o grupo
de licenciandos e registrando em nosso diario de campo, na condicdo de auxiliar
didatico, impressdes, com as quais poderiamos identificar potenciais sujeitos de
pesquisa, tendo, contudo, o critério do pesquisador e respeitar as suas necessidades e
de construir um movimento de afinidade com a nossa proposta de trabalho, da qual seja
co-participante. Felizmente, esta dificuldade foi superada, porque o ambiente de sala de
aula e os diversos momentos de interacao, possibilitados pela professora, combinadas
com o fato desta também estar atenta as manifestagdes dos alunos, encontrou em Mari,
caracteristicas peculiares e que se afinaram com a nossa proposta de pesquisa. E além
disso, por ser uma pessoa aberta também ao dialogo, mostrou interesse em patrticipar
da nossa pesquisa, a0 mesmo tempo que desenvolveria a sua investigacao, com a
mesma orientadora, ou seja, a professora titular da Didatica.

Neste momento configurou-se 0 método de observacao e reflexdo da Formacao
(na didatica incluindo a dimenséao algébrica..) e em outras disciplinas que tematizaram
algebra do curriculo de formacao onde numa delas, foi co-autora de um trabalho sobre
“pensamento algébrico”. Além de outros aspectos da formacdo como a dimensao
cientifica, face ao desenvolvimento de sua I.C.

Esta e as demais fases constitutivas da pesquisa de campo foi precedida por
varios encontros de orientagdo individual e coletiva, com os demais orientandos de
nossa orientadora. De modo especifico, apresentamos o texto da pesquisa, obtendo
valiosas sugestdes, aproveitadas por exemplo, na configuracdo da entrevista semi -
estruturada aplicada a Mari. Avaliamos que momentos coletivos de orientacdo, a
exemplo do que vivenciamos s&do fundamentais para realizarmos novas elaboragoes e
apropriacoes da pesquisa, ao mesmo tempo que suscita questdes que sdo debatidas
pelos demais pos-graduandos, mediada pela orientadora. A riqueza dos varios
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momentos de reflexdo ficou circunscrita a abertura para expormos nossas idéias e

acolher as criticas construtivas de todos os participantes.

Fase 2: De construcao dos dados

Em continuidade a fase exploratéria, caberia ampliar a interagdo com Mari, ja
que tinhamos a sua concordancia e poderiamos assim, usar 0s metodos e
instrumentos, configurados na primeira fase, visando a construcdo do material empirico
necessario ao tratamento do problema.

No 2° semestre de 1999, iniciamos um trabalho com Mari. Esta, em seu Projeto
de Iniciacao Cientifica investigou as dificuldades apresentadas por alunos no Ensino de
Algebra Elementar, em Escola Particular de Piracicaba, e como a professora as
enfrenta/trata. Constituiu pois, um trabalho experimental que servira de contraponto as
dificuldades e tratamento do ensino daquele conteudo especifico.

O método usado foi a configuracdo de um grupo de estudos de materiais
curriculares*®cujo objeto de estudo é o ensino de algebra elementar. E na construgéo
dos dados, usamos os instrumentos: diario de campo, onde registramos aspectos
inerentes a formacdao de Mari, ao participar e interagir neste grupo; aplicacdo de
questionario aberto e da primeira entrevista semi-estruturada e respectiva devolucao a
Mari, para as devidas complementacoes.

No Grupo de Estudos em Materiais sobre o ensino de Algebra objetivava-se
introduzir Mari na dindmica de estudo coletivo, onde teria também a possibilidade de
apresentar e defender suas idéias relativas ao material, cotejando, na medida do

possivel com dos dados empiricos de sua I.C. Igualmente contribuiria para com a

¥ Grupo que se reuniu em 2001, nas dependéncias do CEMPEM , semanalmente as quartas-feiras,
sendo constituido por Mari, sua orientadora Profa .Dra Anna Regina Lanner de Moura e os doutorandos
Gilberto Francisco Alves de Melo e Maria do Carmo de Sousa. O objetivo do grupo de estudos consistiu
fundamentalmente em trabalhar a apostila “ A variavel: Escrevendo o movimento, A linguagem algébrica
1” de Lima,L.; Péricles, R e Takasaki,M. Sdo Paulo:CEVEC,1993. O estudo deste material especifico
deu-se em razao de todos terem a algebra como objeto de estudo de suas pesquisas e , de forma
coletiva, seria uma forma de trocarmos experiéncias mediadas pela leitura e, do lado de Mari, uma
possibilidade de se aprofundar teoricamente na abordagem conceitual dos referidos autores , com vistas
a referenciar a e elaboragdo das atividades de ensino para construcdo dos dados empiricos de sua
investigacao.
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mediacdo do grupo, elucidar aspectos que julgasse pertinente em seu trabalho de
campo, como a adaptagédo de atividades da apostila para aplicagéo junto ao grupo de
alunos da 6% série da escola particular de Piracicaba;

Neste espaco também tivemos presentes dados referentes a textos: verbais
(discussdes dos capitulos selecionados da apostila; dos discursos sobre saberes) e
nao-verbais (da interacdo de Mari com os demais membros expressa em um certa
ansiedade por estar com uma doutora e dois doutorandos).

Concomitantemente a esse estudo, Mari realizava leituras de teses sobre
pesquisa no ensino de algebra e de outros textos referentes ao assunto, bem como um

estudo e traducdo de Smith™

sobre a histéria da algebra.

Procuramos observar o comportamento de Mari, em termos de sua participagao,
onde colocaria e discutiria a sua leitura do material, buscando relacionar com os dados
de observacdo junto a seus alunos. Decorreria também, a possibilidade de Mari
elaborar as atividades algébricas de sua investigacédo, visando a manifestagdo das
dificuldades dos alunos.

Vimos que haveria a necessidade de obter os dados ap6s a conclusdo da I.C.
Porém refletirmos e viamos que o método mais compativel, inclusive com o0 nosso
movimento mais amplo incluindo a nossa formagéao, para além do desenvolvimento da
tese. Ou seja, desejavamos aprender a orientar uma pesquisa de 1.C, em todas as suas
fases. Deste modo, tomamos como método, 0 acompanhamento com a orientadora do
projeto de I.C, Anna Regina Lanner de Moura das fases que incluiam: i) a constituicdo
do projeto para submeter ao PIBIC/CNPQ; ii) acompanhar as orienta¢des individuais; iii)
momentos de co-orientacdo com este pesquisador; iv) apresentagcdo no GPAAE; v)
Revisdo com co-rientacdo na revisao do texto final; vi) apresentacdao em Congresso de
I.C na Unicamp. Para os fins da pesquisa, este método foi adequado, pois pudemos
construir informacdes, registradas em diario e no préprio texto final de I.C, sobre a
Formacao ( Algébrica e Cientifica) e saberes construidos e apropriados.

% Mari necessitou compreender o enfoque nas fases de desenvolvimento da algebra enunciadas em :
retérica,sincopada e simbdlica. Com este objetivo traduziu o capitulo VI; Algebra (p.378-384), do livro
History of Mathematics de David Eugene Smith. New York: Dover,1958.
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A constituicdo em si, visando a apresentacdo do Projeto ao CNPQ denotou a
possibilidade de Mari enfrentar o desafio da leitura de textos em educacdo matematica,
como parte da revisao de literatura, combinada com a escrita.

Apé6s varias escritas, Mari apresentou a versdo final, na qual percebemos
claramente o seu movimento de escrita, caracterizado onde suas principais
observagdes, ainda confusas e nebulosas, misturadas com a sua trajetoria de formacao
em algebra adquiriu o “status” de uma investigacao.

Nos encontros de orientacdo, Mari trazia o material empirico, suas observacoes
€ as negociacoes que a levariam a parceria com o professor das turmas, da escola
particular onde atuava como plantonista, onde construiria dos dados. Houve
disponibilidade por parte do professor em contribuir, ndo apenas cedendo espacgo para
Mari aplicar as atividades, mas também participando assumindo aulas, pois tinha
interesse em aprender também. Mari por sua vez aceitou com respeito a posicao do
professor, tendo-lhe sugerindo o desejo de trabalhar atividades com questdes que
levantam as dificuldades perante o conceito de variavel e da linguagem algébrica. Para
cumprir este objetivo, apoiou-se na referéncia téorico-metodoldgica “apostila de
Linguagem Algébrica trabalhada no Grupo de estudos sobre material de algebra.

Como dissemos em outros momentos, a explicitacdo do material empirico
requereu a construcao de instrumentos especificos, os quais explicitamos a seguir:

1) as observacoes de aulas foram desenvolvidas junto a duas turmas de
Supletivo-Ensino Médio, em escola particular de Campinas, em 2001. Na oportunidade,
apesar de restricbes da Coordenagédo da escola quanto ao nosso modo de participagcao
em aulas que nao poderia configurar em interferéncia, tivemos o apoio da professora
Mari para interagir com os alunos, sobretudo nos momentos de atendimento individual,
no desenvolvimento de uma Apostila de Resolugdo de Problemas, das quais fora uma
das autoras.

O apoio da professora estendeu-se também a abertura para registro em audio,
de suas aulas, e onde observamos e gravamos trés aulas da professora em estudo;
além de termos participado em momentos especificos de orientacdo individual aos
alunos quando solicitado. Ressaltamos a importancia deste momento da pesquisa, pois
tivemos a possibilidade de ver in loco a acédo profissional de Mari, no desafio de
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embate com a pratica pedagdgica, sob condicbes adversas de trabalho (numero
excessivo de alunos 100 (cem); tempo limitado para desenvolvimento do trabalho em
trés dias), embora tivesse como aspectos positivos : material curricular, apostila de
Resolucao de Problemas da qual é co-autora e a possibilidade concreta de desenvolver
a docéncia.

Neste espaco os dados referentes a textos: verbais (uso da oralidade nas
explicagdes individuais e coletivas para a resolucdo de problemas; producdo de
discurso sobre saberes) e nao-verbais (no modo de interagdo de Mari com os alunos,
seja atendendo individualmente, seja coletivamente; no modo como transitava na sala
de aula lotada).

2) as entrevistas semi-estruturadas nos remete a necessidade de identificar
elementos do processo de formacgao cujas fontes sdo: processo de Iniciacao Cientifica;
processo da entrevista semi-estruturada complementada com observacées e fontes
bibliograficas (constituindo o contexto curricular de formagao, com a caracterizagao do
Projeto de Mari dentro de uma amostra de I.C na formacao inicial; e dos saberes
mobilizados que influenciam a pratica atual e, combinados com os critérios de escolha
da licencianda aliado a crenca de que “ Mari com a I.C, entendida como producao de
futura professora de matematica influencia o ensino por relacionar, eventualmente, os
fatos da formacdo, incluindo histéricos e didatico-pedagdgicos ou sua visdo dos
mesmos com sua prépria pratica, por exemplo na tomada de decisdao de com que tipo
de abordagem, histérico-conceitual, trata o ensino e aprendizagem de algebra
elementar.

Mudamos para Entrevista Semi-Estruturada, pois nos permitiu uma melhor
construcdo dos dados do que a planejada inicialmente que pressupunha a néao
intervencao do Pesquisador.

Como instrumento principal de construcdo dos dados, a entrevista semi-
estutrurada objetivava com base nas sete questdes, durante um tempo de 40 min
captar as manifestacdes de Mari acerca de sua formacao para ser professora obtida ao
longo do ensino fundamental, médio e superior; o papel da I.C e como via o curriculo de
algebra ao longo da formagéo e na pratica. Em ultima instancia, os dados ajudariam a

responder aos objetivos .Entretanto, apesar da interacdo julgamos oportuno, apos

119



transcrevermos a entrevista, devolver a Mari para a sua leitura e eventuais alteragdes
do que julgasse necessario.

3) o questionario aberto foi usado para obtencdo de informacdes relativas a
trajetoria de vida pessoal e profissional visando caracterizar o perfil aproximado de Mari.
Além de esclarecer determinados pontos da primeira entrevista semi-estruturada. O
referido instrumento foi enviado por e-mail a Mari para responder em casa, sendo
devolvido posteriormente.

A construcdo dos dados envolveu em todas as fases, o registro em diério de
campo das observagdes da formacdo de Mari. Num destes momentos, registramos
dados relativos a da apresentacao do Relatério de Pesquisa, no Congresso Interno de
I.C. Com isto responderiamos 0s objetivos especificos e as questdes durante dois dias
durante o tempo de 4h. Ap6s transcrever os registros, devolvemos a Mari para
possiveis modificagdes e acréscimos, nao tendo se efetivado.

4) O diario de campo do pesquisador foi outro instrumento importante em
todas as fase, onde registramos observagdes (da interacdo com Mari- nas co-
orientacdes, no estudo semanal do grupo de materiais de algebra elementar, relativo
aos referencias teéricos de algebra e da escritura do texto da Iniciacdo, além da
discussdo das duvidas; na pratica de sala de aula, apresentacdo da 1.C..) que
contribuiram para as nossas reflexdes e analises preliminares.

5) Analise de Extratos da Monografia de Iniciacao Cientifica cujo objetivo
consiste em apresentar como Mari esta construindo saber ensinar algebra elementar,
da escrita e de como viu o desenvolvimento da iniciagao.

Devemos ressaltar que, com Mari, temos tido a preocupacdo de informar e
negociar em relacao as fases de nossa pesquisa. A razao disso se deve a perspectiva
ética, que consideramos basilar num trabalho de pesquisa ou em qualquer atividade
humana. Esta perspectiva tem sido promissora, pois a participacao da professora nao
tem sido forcada, ou mesmo de alguém em quem nos apoiariamos apenas para
desenvolver a pesquisa, sem que de sua parte pudesse usufruir de outras tantas
contribuicdes. Ou seja, estamos vendo-a como nossa colaboradora, para quem temos o
compromisso de contribuir na formacao, seja de professora, seja de pesquisadora,

estas vistas como instancias associadas.
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Sintetizando, diriamos que as etapas que descrevemos brevemente em relacao
a professora Mari e a nossa interagdo entrelagam-se com as etapas constitutivas do
nosso método de pesquisa, tendo como eixo a formacgao inicial, com caracteristicas
especificas de Iniciagcdo a Pesquisa, ou seja, foram etapas de construcao da producao
curricular em algebra elementar, as relacées com os saberes profissionais e 0 modo
como o professor forma-se pela pesquisa.

A Ultima fase consistiu na ampliagcdo dos dados, junto a Mari, por sugestdao da
Banca de Exame de Qualificacdo e encerrada em Dezembro de 2002. Foi necessario
coletar outros materiais (2a entrevista semi-estruturada sobre sua formacao algébrica;
documentos relativos a Licenciatura e levantamento de pesquisas de |. C em educacao
matematica (FE) e mateméatica (IMECC) no ambito da UNICAMP, para subsidiar a
construcdo do capitulo relativo que trata da Licenciatura (cenario de contradicdes e
embates) em Matematica-Diurno-Unicamp, com base na voz de Mari, a partir de dados
das entrevistas e de pesquisa documental.

A segunda entrevista composta de uma unica questao tem como objetivo solicitar
que a professora manifeste-se em relacdo a formacao algébrica obtida ao longo dos
niveis de ensino. Apés transcrita, a exemplo da primeira, fora devolvida a Mari, para
esclarecimentos adicionais , e outras questdes formuladas em decorréncia das analises
provisérias que nos remetiam a necessidade de ampliar os dados. Fato este
comprovado pela Banca de qualificagdo. Assim é que configuramos uma segunda
entrevista semi-estruturada cujo roteiro encontra-se no anexo. Nesta buscamos
informagdes que incluem manifestacdes dos saberes e formagéo algébrica, condi¢coes
de trabalho; papel da matematica, de seu ensino e aprendizagem, anélise da formacao
recebida etc.

A pesquisa documental da Licenciatura em Matematica-UNICAMP cujo objetivo
era a construcdo de dados visando a contextualizacdo do lugar de formacao,
confrontando com dados de entrevista de Mari. Buscamos também, face ao objeto de
pesquisa, dados relativos & producao discente em 1.C, de Educacdo Matematica e
Matematica. Além de outros documentos relativos a reformulacdo curricular das

Licenciaturas em Curso.
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4.3- Construindo um método de analise de formacao inicial de professores de

matematica

Considerando as caracteristicas inerentes a abordagem da abordagem do Estudo
de Caso e, de modo especifico, do caso da licencianda, cujas caracteristicas foram
enunciadas no inicio deste capitulo, corroboradas com o fato de que a formacgao integra
processos varios, incluindo aquela vivenciada nas fases iniciais do processo de
escolarizagado, necessitamos de um método de andlise compativel com uma visdo de
realidade na qual “ os fendmenos apresentam uma multiplicidade de perspectivas que
interagem num todo complexo e é preciso pois levar em conta essas multiplas
dimensdes e sua interacao, para se poder entender mais completamente os fenémenos
(André,1983:p.67). Assim, faz-se mister que a andlise possibilite revelar os significados
e as relagbes subjacentes as acdes formativas da licencianda. Nesse sentido € que
julgamos valido a proposta de André (op.cit) que propde a analise vertical do material
organizado na sequéncia das fontes e a transversal para busca das regularidades nas
diversas fontes, com vista a construcédo das categorias. Vale ressaltar que na proposta
de analise da autora vai além da busca de regularidades.

Ap6s a leitura e releitura dos registros acumulados em audio, producdes da
licencianda, registros do pesquisador, procuramos focalizar os momentos nos quais
estdo explicitos os saberes docentes apropriados ou construidos na iniciacéo a pratica
por Mari, apoiados no referencial da relagdo com os saberes de Charlot (2000).

Em decorréncia do que expusemos, procuramos estabelecer para andlise,
categorias e sub-categorias, as quais emergiram da interpretacdo dos depoimentos de
Mari, oriundos de duas entrevistas semi-estruturadas frente a obtencao de respostas a
nossa questao basica. E, finalmente, fizemos a categorizacao final comparando as falas
de Mari relativas ao foco, com dados de outras fontes, usando para isso a triangulacao.
Optamos por agrupar determinados assuntos que tinham um nucleo/tema em comum
em trés eixos de analise: Formacao; Saberes e Pratica e nestes o estabelecimento de
categorias: os saberes profissionais (docentes) da licencianda no ensino de algebra

elementar.
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Portanto, na analise das entrevistas quanto nas observagdes e registros (da pratica
e do processo de construcdo da I.C. terdo como nucleo central, os conceitos de
Relacdo com o Saber que possibilita olhar o foco e Educag¢ao Conceitual.

Os resultados que apresentamos baseiam-se principalmente na analise do nucleo
do material analisado, constituido por: entrevistas semi-estruturadas..... Os trechos das
duas entrevistas semi-estruturadas fundamentadas nos enfoques educacional e
matematico. Buscamos nas agdes e discursos de Mari, manifestos nas entrevistas, os
elementos cognitivos relacionados aos saberes profissionais, num esforco continuo. As
evidéncias de outros aspectos para além do cognitivo foi denominado de educacional e
que inclui: o imaginario, o simbdlico, os significados culturais e o ludico, com 0s quais
Mari se relaciona: aspecto este fundamentado no estudo das relacbes com o saber e na
Educacao Conceitual. Entretanto, todos os outros elementos que compuseram a
pesquisa, inclusive os registros de observacdes realizados pelo pesquisador
contribuiram para a analise, na medida em que complementaram informacdes e
serviram como contraponto do material constitutivo do nucleo de anélise.

Este confronto justifica-se face a necessidade de configurar e delimitar o conteddo
das mensagens, e assim, nos aproximarmos das particularidades e universalidade
inerentes a Formacéao da Mari. Ou seja, dos aspectos constitutivos de sua subjetividade
e de suas relagoes estabelecidas consigo, com os outros e com os saberes apropriados
e produzidos.

E, por dultimo, direcionamos o esforco de analise para atingirmos aspectos
especificos da producao e apropriagcdo de saberes docentes da professora Mari, de
modo particular, e de construgdo do conhecimento sobre o objeto Formacéo Inicial e
Saber Docente da iniciacdo a pratica e a investigacdo. Ou seja, a esséncia do objeto
em estudo, apoiados, como dissemos, no referencial tedrico da relacdo com o saber
articulado, de Charlot (2000), ampliado o estudo para a formagéo dos saberes docentes
em algebra elementar.

Acreditamos também que neste esforco seja importante, face ao caso em exame,
um olhar sobre a questdao do género feminino e as condicbes materiais e histéricas que
condicionam ou nao as relagdes estabelecidas com os saberes e a formacao e que se

fazem presentes tanto na caracterizacdo de Mari, como na analise propriamente dita.
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Do que expusemos até aqui, e combinando indicios oriundos do material empirico com
a literatura, construimos as categoria empirica dos saberes docentes.

Na analise buscamos a identificacdo dos saberes produzidos e apropriados por
Mari, além de reconstruir o processo de constituicdo desses saberes, destacando-se os
elementos de continuidade e ruptura desse processo (Caldeira: p.5). No sentido de
ruptura com uma abordagem tradicional do Ensino de Algebra e de continuidade
expressa por uma relagao pessoal e profissional com o saber. Além de considerar um
movimento (na andlise com uma qualidade diferenciada do saber incidental; de
qualidade (de um saber passivo para a construcao mais ativa pelo sujeito, mediada pela
pesquisa).

As categorias tematicas foram elaboradas a partir do confronto entre os dados
empiricos construidos sobretudo, as entrevistas semi-estruturadas, trianguladas, na
medida com outras fontes de informagdo como: questionario aplicado a Mari: Projeto de
Iniciacdo Cientifica; dados de pesquisa documental; registros de observacgdes de aula;
da orientacdo do projeto e de apresentacdo em Congresso e material produzido por
Mari. Fontes estas combinadas com a literatura revisada. Assim, tendo em vista a
nossa questao de investigacao e a tese, assumimos como categoria basica de analise:
a relacdo com o saber. A opgéo por esta categoria justifica-se pelo foco esta situado
nos saberes e pelos argumentos tecidos no capitulo referente a problemética dos
saberes e as possibilidades que os estudos da relagdo com o saber possibilitam para
este campo de estudos.

As categorias tematicas embora apresentem-se separadas nas suas formas e
conteudos, mantém-se interligadas e, de certo modo, interpenetram-se, determinando e
sendo determinada pela outra. Com esta divisdo, aparentemente fragmentadas, nos
propomos a identificar e explicitar o singular (o caso de Mari) e o universal (a Formacéao
Inicial), tais como se manifestam para Mari, para com base nisso , proceder a andlise
com a categoria basica da relagdo com o saber, com base nos conceitos de:
mobilizacao, atividade e sentido, possibilitou compreender a producédo e apropriacao
de saberes, nas formas e conteddos em que se manifestam no processo de formacao

inicial e insercao no trabalho docente de Mari.
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O resultado das leituras possibilitou a construcdo das categorias tematicas, além da
identificacdo das formas em que estes saberes se apresentam para Mari, por
entendermos que contribuira no entendimento das relagdes mantidas. Embora o foco
de nossa pesquisa esteja nos saberes curriculares, acreditamos que estes
interpenetram-se pelos demais saberes, constituindo um amalgama (Tardif, Lessard e
Lahaye, 1991).

O conteudo dos saberes, resultara do olhar sobre as mensagens veiculadas ou nao
por Mari. Ou seja, buscamos na analise a relagdo com os saberes (curricular, da
vivéncia e profissional) manifesto nas formas identificadas anteriormente, onde o
conteudo a ser extraido pode indicar a natureza e abrangéncia das relagdes mantidas
por Mari com tais saberes e suas formas. De modo especifico explicamos como 0s
conceitos de mobilizacdo, atividade e sentido usados por Charlot contribuem ou nao
para expressar tais relagdes. Importa destacar que fatos considerados marcantes na
trajetoria de Mari, bem como as condi¢des de trabalho podem influenciar na producao e
nas relagées com os saberes produzidos.

Em suma, para apreensdo do objeto de pesquisa fundamentamos o método de
analise com base nas categorias abstratas de singular e universal referidas
respectivamente ao caso de Mari e a Formacao Inicial em matematica. Estas séo
combinadas com as categorias tematicas oriundas das regularidades dos dados. Apds
realizar a constru¢cdo e combinacao destas categorias, com base na categoria basica :
relagdo com o saber sustentada nos conceitos de mobilizagcdo, atividade e sentido,

conduzimos no capitulo seguinte a analise propriamente dita.
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CAPITULO V: ANALISE DAS RELACOES COM OS SABERES PROFISSIONAIS
PRODUZIDOS E APROPRIADOS

O objetivo neste capitulo consiste em desenvolver a andalise multilateral e em
profundidade do caso de nosso estudo: a formacgao inicial de uma futura professora no
contexto da Licenciatura em Matematica e os saberes iniciais que foram produzidos
e/ou apropriados durante sua trajetéria profissional e pessoal e com 0s quais manteve
relacdo. Para atingir este objetivo, explicamos como desenvolvemos a andlise,
mediante a definicAo das categorias em dois tipos inter-relacionados: tematicas e
emergentes. Em continuidade, faremos a analise propriamente dita, triangulando os

dados oriundos de diversas fontes.

5.1- Definicao das categorias

Como discutido no capitulo da metodologia, em funcédo do objeto de pesquisa, o
método de analise fundamenta-se em aportes de Kopnin (1978), e especificamente nas
categorias abstratas de singular(caso de Mari) e universal (Formacao Inicial de
Professores de Matematica) mediada pelo especial (saberes docentes). Categorias que
traduzem aspectos e momentos isolados no processo de desenvolvimento do objeto e
do pensamento humano expresso nas formas de pensamento: conceito, juizo e
deducao®’. De modo especifico, no juizo esta nitidamente expressa a relacdo entre o
singular e o universal. Enquanto na deducgao revelamos, mostramos como, porque e em
que base o singular esta relacionado com esse universal o que constitui o especial
através do qual se estabeleceu a relacao entre o singular e o universal. E, visando a
articulagdo entre estas categorias e as emergentes do material empirico, nos apoiamos

em Damasceno (1999).

*" Kopnin (1978, p:192) distingue juizo, deducio e conceito, como formas do pensamento. Para o autor,
tais formas diferenciam-se quanto a especificidade do reflexo da realidade objetiva em cada uma. No
juizo por exemplo, encontram-se refletidas quaisquer aspectos do objeto, incluindo aspectos gerais e
essenciais. Enquanto na deducéo revelamos, mostramos como, porque e em que base o singular esta
relacionado com esse universal o que constitui o especial através do qual se estabeleceu a relagao entre
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Apbs definirmos as categorias: abstrata (singular e universal) e empiricas
(saberes curricular, da vivéncia e profissional), desenvolvemos a andlise do caso de
Mari fundamentada na categoria basica : a relagdo com o saber, com base nos
conceitos de mobilizacdo, atividade e sentido. Objetivo este alcancado apds
triangularmos os dados (falas; registros; excertos de 1.C e do trabalho da disciplina de
Fundamentos da Matematica), oriundos da fonte principal entrevistas semi-estruturadas
de (2002 e 2003); relatorio final de I.C de julho de 2001; observagdes de aulas em
2000; trabalho de disciplina de Fundamentos da Matematica Elementar, obtidas

mediante: fitas audiogravadas e diario de campo do pesquisador.

5.2- Desenvolvimento da Analise

O desenvolvimento considerou a busca de articulacdo das categorias empiricas
(saberes curriculares; saber da vivéncia e saber profissional) com a categoria basica
(Relacdo com o Saber medida pelos conceitos de atividade, mobilizacéo e sentido). De
tal modo que pudemos constatar a producao/reelaboracdo dos seguintes tipos,
considerados fundamentais e necessarios num processo de formagao inicial. E, com os

quais acreditamos manteve relagcdes proximas dos aportes de Charlot (2000).

1- Saberes Curriculares

O estudo do saber curricular que inclui o curriculo oculto da formacao inicial
privilegiou a dimensdo das interagdes do processo educacional vivenciados na
licenciatura e na escolarizacao anterior, procurando descobrir os elementos dindmicos
da relagdo entre saber curricular e saber da vivéncia da Licencianda. Saberes
entendidos como saberes da préatica em situacéo de interagdo: com os alunos, durante
a aula; com pesquisadores nos encontros de orientacdo da I.C e com o publico em
apresentacdao de sua investigacdo em Congresso. Aspectos que levam a analise do
movimento que vai do curriculo fornecido pela Instituicdo universitaria aquele

incorporado/assimilado pela Licencianda e, finalmente, ao que ¢é efetivamente

o singular e o universal. E, finalmente o conceito que constitui o reflexo do geral e do essencial no
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construido no cotidiano da sala de aula. Isto €, o curriculo em acao de Mari. Pois como
advoga Damasceno "os programas e conteudos escolares passam pela interpretacao
do educador e dao forma a preparacdo para a vida e para o trabalho, lancando as
bases para uma concepcao do mundo e de ciéncia onde predominam determinadas
racionalidades. De fato, € possivel observar, na sala de aula, como a proposta
curricular vai sendo reconstruida e explicitada no decorrer do processo de ensino, e
como ela adquire um carater singular em cada grupo” (Damasceno1999:p.32).

Em nosso entendimento, o saber curricular do caso de Mari se manifestou em
sete tipos: do ponto de vista do saber da algebra; do ponto de vista da propria pratica
em algebra; de como o aluno aprende algebra; de como o professor ensina algebra; de
como o professor usa materiais curriculares; de como o professor avalia e, dos
conteldos de ensino necessarios a formacao do aluno. Entendidas como formas do
saber curricular foram sendo construidas e apropriadas, na medida em que Mari entrou
e se manteve mobilizada pela atividade de Iniciagdo Cientifica, combinada com a
ampliacdo de sua formacéao algébrica, da qual resultou a producgéo de sentidos.

Em seguida, procedemos a andlise de cada um dos tipos em que se manifestou
0 saber currricular de Mari, apresentando ao final, uma sintese das relagdes com este
saber.

1.1 - Do ponto de vista do saber da algebra

Neste dominio, incluimos os aspectos do desenvolvimento conceitual, histérico e
epistemoldgico da algebra vivenciados no curriculo de formacéo inicial.

Mari destacou que sua formacdo algébrica tem sido marcada por um
aprendizado da éalgebra com abordagem formalista que em sua visdo manifesta-se
enfatizando o uso de formulas, ou conceitos prontos através da repeticao de exercicios
mecanicos que ndo exigem muito raciocinio e apenas memoria (Entrev set/01). Esta
pratica vivenciada por Mari ndo € especifica da Licenciatura de Matematica na

Unicamp, sendo ao contrario encontrada em curriculo de formacdo de outras

fenbmeno.
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Licenciaturas no Brasil. Ou seja, tal pratica dominante reflete de um lado, a visdo de
matematica como ciéncia exata, ahistérica e desconectada das relacbes humanas e
sociais dos formadores ligados a area especifica. E, de outro, a visdo de que estes
como unicos detentores e produtores do saber, a ser aplicado pelos futuros
professores, na pratica docente futura.

No bojo desta visdo de ensino e aprendizagem contribui a visdo que os
formadores matematicos tém a cerca de seu papel na formacao de professores frente a
atividade de pesquisa que muitos desempenham e que tem status diferenciado do
ensino. Certamente, ndo estamos negando a existéncia de condi¢cdes de trabalho
adversas que assolam as nossas universidades, onde os docentes sdo cada vez mais
expropriados dos modos de produgdo e controle do seu trabalho. Reconhecemos
atualmente que o processo vivenciado ao longo dos niveis do Ensino Fundamental,
Médio e Superior por Mari constituiu-se e continua fragmentado da histéria do ensino de
algebra®. Fato que ressalta a importancia da perspectiva da Educacdo Conceitual que
sustenta o processo de construcdo dos conceitos algébricos, estudado por Mari na
disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de Matematica e que serviu de aporte téorico
para a producao de sua pesquisa de I.C e que vem reorientando o seu olhar sobre a
pratica atual, além de fomentar o desejo de continuidade de estudos a nivel de pos-
graduacdo no Mestrado em Educacdo Matematica®®.

Para Mari, o enfoque histérico na dindmica da aula seria uma maneira de
trabalhar com os conceitos desde o principio da historia da matematica (ndo
necessariamente seguindo sua ordem cronoldgica, mas o raciocinio envolvido). Nesse
enfoque, seria apresentado aos alunos o porqué da matematica ter surgido e como ela

contribuiu para suprir as necessidades dos povos (Entrev set/01).

%2 Conforme estudos desenvolvidos no interior do Curso de Pés:Histéria da Ed.Matematica, ministrada
pela Profa.Dra.Maria Angela Miorim, cujas tematicas focalizaram aspectos histéricos do ensino de
algebra elementar a nivel de Brasil, como o Movimento da Matematica Moderna e as influéncias
francesas ao nivel de éalgebra com trabalhos de importantes autores da época como Claireaut. As
influéncias se fazem presentes até os dias atuais no curriculo escolar brasileiro.

3 Mari apresentou Projeto com o objetivo de investigar a relacdo mais profunda entre a préatica
pedagogica e as dificuldades, como continuidade do estudo de sua I.C. O referido projeto constituiu em
um dos requisitos para a selecao ao Programa de Pés em Educacdo com concentracdo em Educacao
Matematica, na FE/UNICAMP, em 2002. Embora nao tenha sido selecionada, manifestou informamente a
este pesquisador o desejo de se submeter novamante a um novo processo.
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Mari apresenta uma leitura da histéria e de seu papel pedagdgico ressaltando a
sua importancia historico-social para os povos que a tomaram como ferramenta de
administracédo da realidade. Fato que parece compativel com a mudanca inicial de ver a
matematica, em oposicdo a uma visdo de matematica ahistérica e mecanica. O que
certamente demanda e ainda demandara condicées de trabalho que lhe permitam
continuar suas reflexdes, acerca deste e de outras dimensdées da matematica. O
enfoque construtivista por sua vez, € percebido por Mari como aquele que exige um
raciocinio mais I6gico, menos formal, dos alunos. (Entrev set/01). O entendimento de
Mari sugere a influéncia, ainda hegemdnica, do modo como aprendera algebra ao longo
de sua formacéao escolar e académica, com énfase no uso de formulas, coadunado com
uma visao de matematica ahistérica e mecanica. Mari associa o formal com a aplicacao
dos conceitos e formulas na resolugcdo de exercicios e problemas, 0s quais exigem
raciocinio légico e formal, na manipulacdo com as regras, procedimentos, operacoes e
linguagem matematica e, em ultima instancia, de um pensamento mecénico. Ao
contrario, ao que indica Mari, de um tipo de raciocinio possibilitador de interacao pelo
aluno com o pensamento matematico constituindo a expressao em linguagem de um
conhecimento matematico de natureza também construtiva em atendimento as
necessidades dos povos. O que néao significa que Mari negue o formal, ao contrério,
este teria sentido para os alunos quando construissem o conhecimento. Visdo que Mari
sustenta face ao entendimento dos aportes sobre construtivismo, durante disciplina de
Didatica, do qual percebeu a importancia do aluno participar da construcao do
conhecimento, como forma de obtencédo de aprendizagem significativa. A esse respeito
manifesta, aqui enfatiza-se a constru¢do dos conceitos por parte dos alunos. No caso
da sala de aula, o professor langa algumas questées para que os alunos tentem chegar
no ponto mais formal, ao invés de simplesmente dizer as formulas, fazer induzir os
alunos a chegarem nelas.( Mari, Entrev.set/01).

Mari apreendeu a idéia basica que o aluno tem que construir € 0 ensino é um
caminho para ele aprender. Por isso, pegou as dificuldades de como o aluno aprendeu
e como o professor ensina. Construgdo que na fala de Mari sobre construtivismo se
reporta a principios e ndao um discurso tedrico. Ou seja, uma reelaboracao frente a

pratica e que faz mais sentido do que o discurso, ndo estando desse modo muito
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defasada frente aos tedricos. O entendimento dos principios foi possivel porque Mari
estava mobilizada por uma questdo de sua pratica, para qual necessitava encontrar
respostas. A sua mobilizacdo encontrou no texto de Construtivismo a motivacao que lhe
possibilitou o nivel de entendimento, configurada por uma aprendizagem construtivista.
Ao mesmo tempo, Mari critica de forma construtiva, as praticas por ela vivenciadas cuja
primazia reside no légico, na negacédo da construgdo de conhecimento por parte do
aluno.

Ao posicionar-se sobre a construcdo conceitual de algebra manifesto nas
palavras de Mari, ao se fundamentar em Lima, Péricles e Takasaki (1993), os quais
fundamentam a construgdo conceitual do aluno, atribuindo as atividades algébricas um
enfoque histérico-cultural do conceito matematico. Além de conceberem que as
dificuldades em algebra originam-se do ndo entendimento dos conceitos basicos de
variavel e de sua representagéo (Relatorio de I.C:jul/01, p.4).

A fundamentacao na construgcédo conceitual do aluno possibilita a Mari expressar
uma visao didatica de como abordar os conceitos algébricos e, de modo especifico, as
linguagens, sobretudo, a usual na lingua materna que possibilita perceber a
operacionalidade inerente relacionando este trabalho com um suposto treino. Este fato
contradiz a perspectiva construtivista de conceitos defendida por ela. Se ndo vejamos:

Em outras palavras, percebemos que as traducbdes geralmente
nao expressam o0 pensamento operacional presente na linguagem
retorica. Assim, do ponto de vista do aluno, manifesta-se dentre
outros aspectos, um nao entendimento das diferentes expressdes
linglisticas que indicam o pensamento subtrativo; a leitura do
principio multiplicativo, sem que se diferencie multiplo de divisor;
nao identificam a diferenca entre os termos da divisédo e
desconsideram a igualdade entre as expressdes que representam
equivaléncias. (Relatério de 1.C: jul/01,p.22).

Em continuidade, Mari destaca que o ideal seria partir do conceito historico, la do
primitivo, bem na historia da matematica, ver como é que foi surgindo cada um dos
conceitos e ir trabalhando em todas as linguagens possiveis, linguagem tanto algébrica
quanto geomeétrica, e na linguagem usual principalmente, que € ai que os alunos ja
estdo acostumados com a linguagem. E tudo questdo de costume mesmo. E questdo

de trabalhar bem em cima. (Mari, Entrev.set/01).
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Em sua visdo de trabalho com os conceitos, Mari considera importante a
compreensao da génese e, por conseguinte, o pensamento subjacente expresso no
trabalho com as linguagens: retorica, sincopada e simbdlica quando trabalhou com o
autor Smith, na sua I.C. Nestas linguagens Mari percebe a necessidade de trabalhar
com a linguagem usual ou materna, com a qual os alunos tem familiaridade. De fato, é
a linguagem que usamos para nos expressar nas diferentes relagbes que mantemos
com os outros, e sentidos produzidos e que encerra uma operacionalidade, em geral
neglicenciada quando evocada no trabalho académico e escolar com algebra. No caso
do licenciando a negacao do papel da linguagem materna é crucial, cujas repercussdes
incidem nas dificuldades relativas a leitura e escrita matematica, além do
desconhecimento da operacionalidade a ela inerente. Da linguagem usual decorre
sobretudo, a énfase na oralidade que consubstancia as praticas discursivas, mediante a
qual veicula-se os saberes apropriados e produzidos. Em suma, a linguagem como
parte constitutiva das relagdes humanas informa também a relacdo com o saber, pois
com a linguagem usual o licenciando se mobiliza para desempenhar as suas praticas
discursivas, atividade esta que por estar inserido cotidianamente vai tecendo os
sentidos com 0s seus saberes.

Mari também situa a desarticulacdo ainda presente no Curriculo de Formacao
Inicial. De modo especifico, destaca que as disciplinas de Educacao na Licenciaturas
chamadas de Eletivas e ministradas na Faculdade de Educacao sao especificas do
curso de Licenciatura, e que trabalham o processo de construcdo dos conceitos. Ou
seja, mostram para a gente como se desenvolve o raciocinio do ser humano (nas
disciplinas de psicologia). Em outras palavras, trabalhamos histéria da matematica,
como utilizar recursos como softwares, jogos educativos e outros no ensino de
matematica. E ainda como trabalhar alguns conceitos em sala de aula (Entrev.set/01).
Ao contrario das disciplinas de Matematica trabalhadas no Instituto de Matematica que
além de ndo enfatizarem a construcdo dos conceitos, os tomam como simplesmente
Jjogados (...) pronto e a aplicagdo deles. (Mari, Entrev.set/01).

A fala de Mari sugere a presenca da racionalidade técnica fundamentando as
praticas curriculares da Licenciatura, onde o formador mostra conceitos e técnicas,

entendidas como adequadas a formacdo do professor e, sobretudo, para o
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enfrentamento dos problemas de sua pratica pedagdgica futura. Em oposi¢cdo a visao
formalista dominante nas praticas de disciplinas especificas. Visdo que no
entendimento de Mari se expressa em razao de que “ tanto para o professor quanto
para a maioria dos livros didaticos, ensinar algebra consiste fundamentalmente ensinar
uma nova linguagem numerica. Algo totalmente novo que so se ensina na escola e que
ndo tem nenhuma relagdo com a forma de resolver problemas numéricos da vida
cotidiana. Além disso, tem-se o problema da tardia iniciacdo, com a criangca, do
pensamento algébrico através de situacbes-problema que garantam o exercicio dos
elementos caracterizadores do pensamento algébrico, isto €, as regularidades e a
generalizagéo. (Relatorio de 1.C:jul/01,p.4).

Mari opde a visdo formalista uma visdo conceitual a quem debita melhores
possibilidades de aprendizagem. Deste modo, a dimensao de trabalho com conceitos,
pelo menos no caso de Mari teve de um lado, a primazia na apresentacao e resolucao
de exercicios. Ou seja, no saber-fazer e de outro, um momento de trabalho com a
construcdo de conceitos que privilegia o aspecto histérico em tal constru¢dao buscando
articular o saber pensar e o saber fazer, como partes dialéticas do saber.

Ainda no ambito de tais praticas, os Licenciandos nao vivenciam o que lhes é
mostrado. E, além disso, espera-se que os futuros professores fagcam a articulagdo de
conceitos e técnicas trabalhados de forma fragmentada, em sua pratica. A contradicao
se coloca em exigir conteddos que nao foram trabalhados, residindo ai a grande
dificuldade que futuros professores, assim como os em exercicio ja apresentam, ao
tentar articular os contetudos da formagédo com os conteudos da pratica. Neste sentido,
alertamos que cabe ao formador escutar os licenciandos quanto a este tipo de
dificuldade, para que possa igualmente refletir e mudar a sua pratica, na qual os
licenciandos venham a vivenciar uma pratica articulada com os conteudos da formacéao
e da prética profissional. De fato, esta € a nosso ver o caminho a ser trilhado, em
oposicao a cultura da transferéncia de culpa, ao qual estdo submetidos e ao que indica
continuara em relagcdo aos futuros professores, de que estes sdao o0s Unicos
responsaveis pela qualidade da educacdo matematica, incluindo algébrica trabalhada

com os alunos que ingressam ou ingressarao na Universidade.
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Mari vive uma tensao entre assumir pressupostos teoricos que fundamentam
uma abordagem construtivista por ela entendida sob o ponto de vista do movimento do
aluno ao aprender, e uma pratica que se mantém hegemonica nas praticas curriculares
em algebra e da elementar em todos os niveis de ensino, caracterizando um hiato,
ainda dominante, na aprendizagem algébrica, com valorizacdo da repeticao e
abordagem formalista. Hegemonia cuja configuracdo advém das influéncias da
psicologia da aprendizagem em sua vertente comportamentalista e do tecnicismo,
apesar dos avancgos tedricos e metodoldgicos. Em dltima instancia, a tensao vivida por
Mari constitui reflexo de que "... nem sempre as concepg¢des orientam a acdo de uma
maneira organizada e compreensiva — entre outros motivos, porque essas nao sao
apresentadas de maneira compacta e coerente. E também porque reconhecer as
proprias concepgdes nao significa substitui-las por outras novas somente pelo fato de

ter entrado em contato com elas." (p.11- Hernandez).

1.2- Do ponto de vista da prépria pratica em algebra

Segundo Gimeno Sacristan,>* a pratica docente "ndo é uma acédo que deriva de
um conhecimento prévio, como acontece com certas engenharias modernas, mas sim
uma atividade que gera cultura intelectual em paralelo com a sua existéncia, como
acontece com outras profissdes sociais e oficios. Isto é importante porque muitos dos
especialistas em educagédo se esquecem deste fato quando chega a hora de refletir
sobre a relagao entre pratica e conhecimento".

Mari relatou como vem tentando concretizar as contribuicées oriundas de sua
formacédo algébrica no ambito da Licenciatura, como percebemos em sua fala, a
algebra que eu aprendi aqui no Curso Superior esta contribuindo muito nas minhas
aulas. (...) Porque agora (...) eu estou enxergando por um outro angulo como que se
deve dar a construcdo dos conceitos. Entao eu uso tudo isso para preparar as minhas
aulas.(Entrev.agost-jan/02-03).

> Citamos Gimeno Sacristan a partir de nota de Caldeira,(1995: p.6).
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A esse respeito temos o argumento de Mari de que, ao contrario de uma coisa
assim jogada que a gente impbe para os alunos que eles vao la, aprendem, fingem que
aprendem e pronto, advoga com base no enfoque construtivista que se trata de
construir todo o conceito de forma que eles aprendam realmente. E isso também esta
contribuindo no preparo das minhas aulas, no meu relacionamento com meus alunos,
porque eu comego a enxergar as dificuldades deles agora de um outro angulo. Ent&o,
eu tenho que procurar que, como tem no meu projeto, tem que buscar na origem da
dificuldade.(Entrev.agost-jan/02-03).

As mudancas percebidas por Mari no @mbito de suas visées de aprendizagem da
algebra: de um aprendizagem mecanica, restrita a férmulas e memorizagdo a uma
aprendizagem onde ao aluno participa da construcdo sdo saberes mobilizados e para
0s quais atribui sentido na atividade de ensino que a mobiliza diariamente para a
producdo e desenvolvimento de suas aulas, ainda com limitagdes préprias do
movimento concepgoes-praticas e, das condicées de trabalho que vem encontrando
nos espacgos onde atua, constituindo um limite importante para um melhor desempenho
de sua pratica. Sem davida, desconsiderar o peso que tais condicdes desempenham no
trabalho docente seria ingenuidade e irresponsabilidade por parte dos administradores
que estariam contribuindo para ampliar o processo de proletarizacdo a que estao
submetidos o professorado e, por conseguinte, os futuros professores.

Mari chama a ateng¢ao para um fato igualmente importante e neglicenciado nas
praticas formativas da Licenciatura referida a questdo do relacionamento com os
licenciandos. De fato, as relacées decorrem do modo com se estabelece a dinamica
relacional tradicional : individuo - grupo e da visao do licenciando como sujeito passivo
no ensino-aprendizagem. Em oposi¢cao, advogamos com base no movimento conceitual
em sala de aula mudancga tanto da dindmica relacional, que passaria a triade: individuo-
pequenos grupos — grupo - classe, encerrando em sua visdo um sujeito ativo na
construcdo do proprio saber. Trata-se aqui de questionar os sentidos atribuidos ao
ensino e aprendizagem, na literatura que informa a pratica diaria e no confronto que se
estabelece entre ambas.

Outro aspecto a ser considerado no depoimento de Mari diz respeito a mudanca
no modo de ver as dificuldades dos alunos, para a partir dai produzir uma forma de
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enfrentamento compativel, com esta concepcdo. E além disso, percebe que para
compreender o sentido das dificuldades dos alunos tera que mobilizar o saber tedrico
possibilitado por sua investigacdo, da qual é autora e que portanto, tem familiaridade
com a linguagem e pensamentos veiculados, 0 que certamente, ndo constitui a regra
geral das investigacbes académicas, incluindo as |.C, dissertacdes e teses que tomam
como objeto de tudo a pratica pedagogica em matematica. Ou seja, o dado importante
ao pensar o professor como pesquisador de sua pratica reside que como produtor
interprete o produto de sua pesquisa servindo como ferramenta para pensar as
questdes colocadas por sua pratica diaria. De fato, se a pesquisa desenvolvida pelo
proprio professor n&o possibilitar este movimento continuo de estranhamento da
pratica, o professor continuara com um ensino que nao produz aprendizagem. Fato este
constatado por Mari que na pratica de plantonista ficou cansada de mostrar com o
aluno fazia e o aluno voltava com o mesmo erro. Ou seja, ensinava mas nao tinha
aprendizagem. Este fato € percebido no seguinte fragmento de sua fala " reincidir no
mesmo exercicio, com a informacéo do professor, o aluno continuara com o erro. Por
isso € importante o aluno construir" (Diario de Campo,2001). Fato corroborado por Mari
nas conclusdes de sua |.C ao afirmar que “A questdo fundamental no ensino é que
diante de um erro algébrico é ineficaz a repeticdo do acerto. E importante entender as
raizes aritméticas do erro e de compreensdo do movimento e variagdo numeérica.”
(Relatério de I.C,jul/01, p.23).

O aluno recebe a informacao e ndo a transforma em saber, no caso tradicional.
Assim sendo lhe cabera apenas memoriza-la, enquanto se o aluno for concebido como
construtor, ele terd uma acado diferenciada frente as informagdes, possibilitando um
encontro entre a motivacdo do formador e a mobilizacdo do aluno que quer aprender,
para olhar as informagdes e sobre ela desenvolver uma atividade de criacdo e
detentora de sentidos e, em Uultima instancia, de producdo de saberes mais efetivos,
porque efetiva seréo as relacdes estabelecidas com tais saberes.

Esta constatacdo de Mari frente a outro modo de olhar as dificuldades indo na
origem, se opdem radicalmente ao modo de ver e tratar as dificuldades dela enquanto
aluna no nivel escolar e, principalmente, na Licenciatura, onde ao que tudo indica e que

depreendemos de seus depoimentos e de observagdes, vivenciou o tratamento das
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dificuldades onde o formador mostra os conceitos e aplicagcées, e num certo sentido
cansando-se de mostrar como o licenciando devia fazer, incorrendo no mesmo erro.
Contudo, diferentemente de Mari, os formadores nao percebem as implicacdes didatico-
pedagogicas e muito menos a necessidade de que apesar de ensinarem, ndo tinha (e
nao tem) aprendizagem. Esta constatagdo se deve, em razdo do formador negligenciar
o papel do saber pedagdégico e, ndo ter como os professores nas escolas, a
necessidade de constituir grupos de estudos e pesquisa sobre suas praticas e formacgao
no ensino superior, onde teriam, a exemplo do que advogam para os professores, a
possibilidade de refletir criticamente e trocar experiéncias com seus pares, constituindo-
se também, em produtores do curriculo académico e de saberes, com vista a melhoria
de sua praticas destinadas a Formacao de futuros professores.

Em suma, Mari tenta contrapor o enfoque formalista, dentro de sua autonomia
limitada, questionado a naturalizagdo do tratamento das dificuldades dos alunos, e em
ultima instancia, a sua vivéncia como aluna e licencianda. Tal questionamento é
imprescindivel para que o futuro professor veja a pratica pedagdgica em sua dimensao
de complexidade e contraditoriedade e, sobretudo, para que venha a produzir praticas
compativeis com o0s questionamentos lancados sobre a pratica naturalizada. Nao se
esquecendo que compete a formacao Inicial possibilitar um curriculo formativo, onde os
licenciandos tenham condicbes efetivas de questionamento das praticas e que nao
pode se limitar ao dominio especifico da disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, que nao da conta, mesmo com o aumento efetivo da carga horaria
para 400h/aulas.Mas ao contrario, atravessar as demais componentes do curriculo,
onde cada uma poderia articular os contetudos da formacdo com questées colocadas
pelos licenciandos sobre a problematica do trabalho docente e, neste, da pratica
pedagdgica inicial.

Mari percebeu contribuicbes oriundas da Iniciacdo Cientifica, sobretudo, pela
possibilidade de enxergar as dificuldades deles agora de um outro
angulo.(Entrev.Set/01). Ou seja, gracas a pesquisa de |.C produziu um estranhamento
da propria pratica e, mediante o estudo de referenciais tedricos da algebra, sobretudo
Smith (1958) em relagédo aos tipos de linguagem: retdrica, sincopada e formal que tem
sido negligenciadas na aprendizagem algébrica, e nos quais reside a origem das
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dificuldades, como mostra o estudo de Scarlassari (2001), a investigacao realizada |Ihe
possibilitou uma ferramenta que tem sido util, para um olhar diferenciado sobre as
dificuldades e com base nisto, possibilitar um tratamento compativel com este novo
olhar, ainda que sob condicbes de trabalho limitadas a que esta submetida nos espacgos
onde exerce sua profissdo. Embora reconhecendo a legitimidade da contribuicdo da
Iniciacdo, parece que Mari ndo consegue extrapolar este novo olhar, para outros
dominios da matematica, do trabalho docente e de sua propria vida.

1.3- De como o aluno aprende algebra

Ao verbalizar o entendimento do enfoque construtivista, Mari manifestou dizendo
que € o mais adequado para ensinar algebra que enfatiza mesmo a construgcdo dos
conceitos por parte dos alunos. E aquele que exige um raciocinio mais l6gico, menos
formal dos alunos. (...) No caso da sala de aula, o professor langca algumas questoes
para que os alunos tentem chegar no ponto mais formal, ao invés de simplesmente
dizer as férmulas, induzir os alunos a chegarem nelas. (Entrev.set/01).

O entendimento de como Mari relacionou-se com o pressuposto tedrico
construtivista apresenta uma limitacdo. Esta se encontra no fato de assumir
acriticamente, sem que fosse oportunizada o debate critico e confronto com outras
concepcgoes de construtivismo, na pratica curricular da Disciplina de Didatica Aplicada
ao Ensino de Matematica, onde estudou um texto com esta abordagem de construcao
do conhecimento, apesar de vivenciar aulas onde fora oportunizado momentos de
leitura e pratica que se aproximaria de um construtivismo, referido é claro, a perspectiva
da educacdo conceitual. E, mais recentemente, nas limitacoes da prépria pratica
exercida em Cursinho Pré-Vestibular da Unicamp e em escola particular, onde vem
encontrando limitacées para o desenvolvimento de sua prética, face as condi¢des de
trabalho e a proposta politico-pedagdgica, explicita ou nao destes espacos de atuacao.
Fato que dificulta a producdo de um trabalho que integre o que aprendera com a
investigacdo, e a abordagem do ensino de &lgebra elementar na perspectiva do
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desenvolvimento conceitual pelos seus nexos mais simples, como abordada nos textos
de fundamentagéo teodrica de sua |.C e a monografia desta.

As mudancas em relacao a ver como o aluno aprende sdo expressas por Mari
com o seguinte argumento " (...) 0 aluno faz uma pergunta, a gente tem que pensar por
que sera que ele esta com essa duvida, e tentar atacar ali, € ndo simplesmente falar:
por causa disso daqui, e acabou. E acrescenta: tem que ter todo um processo de
explicacdo, de esclarecimento das duvidas, de trabalho com as origens dela ( Mari,
Entrev.agost-jan/02/-03).

Essas falas se deram em momentos de estudo. Quando explicadas, queriam
dizer que simplesmente o gosto de corrigir o erro mostrando o acerto ou repetindo a
regra, nao contribui para o aluno construir significados préprios, do exercicio no qual
apresenta a duvida ou o erro. Nesse sentido o novo olhar possibilitado pela pesquisa
constitui um norte para o futuro professor questionar o curriculo proposto, expresso nos
livros didaticos, apostilas e outros materiais didaticos comercializados e, no caso de
Mari que produziu conjuntamente uma apostila de resolugdo de problemas, construa
critério mais seguros para andlise dos conteudos escolares e do que pode propor como
alternativa ao que critica. De fato, a analise da apostila produzida conjuntamente por
Mari revela que os “problemas® propostos ainda sédo informados por uma visao de
matematica/algebra formal e a-histérica. Embora sendo co-autora e talvez por sua
condigao profissional: plantonista, e da politica da escola particular, ndo dispds de
autonomia para construir uma apostila que indicasse um rompimento com a pratica
tradicional por uma pratica historico-conceitual ( Diario de Campo,2001).

Tais mudancas remetem certamente a mudancgas produzidas em relacdo as
visbes de ensino e aprendizagem da algebra, da forma vivenciada como aluna ao longo
dos niveis de Ensino Fundamental, Médio e Superior, e a que vem tentando
implementar na pratica pedagogica, embora valorize todo um processo de explicagdo
herdado da tradicdo empirista que ainda é hegemdnica das praticas curriculares das
disciplinas especificas de matematica. Trata-se sem duvida de um desafio, de tentativa
de rompimento com a primazia da oratéria, em geral cansativa pois toma a maior parte

do tempo de aula, por outros meios, onde o formador possibilite a maior participacao
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dos Licenciandos, no qual se valorize outras formas de linguagem, onde tenham a
possibilidade de construir saber.

Ao colocar a necessidade de pensarmos por que sera que ele esta com essa
duvida, e tentar atacar ali (Entrev.agost-jan/02/-03), Mari se aproxima de um movimento
que Caraca (1978) identifica na triade: dilema - emblema - problema, para o qual o
sujeito se mobiliza por completo para a busca de resolugdo. Trata-se de um movimento
potencialmente fértil para a futura professora questionar continuamente o seu trabalho e
assim, negar a sua naturalizagcdo que em ultima instancia, o enrigece. Todavia, para
que este movimento seja levado a cabo € fundamental que seja acompanhado de
melhoria das condi¢cées de trabalho (numero de turmas e alunos compativeis; tempo
destinado a trabalho conjunto com seus pares para reflexdo, estudos e pesquisas sobre
a pratica).

Mari ao advogar a necessidade do questionamento da duvida do aluno para um
enfrentamento conveniente, condena as praticas que se apoiam em simplesmente falar:
por causa disso daqui, e acabou Mari, Entrev.Set/01). De fato, ao valorizar a oralidade
como forma de expressdao e a exposicdo dos conceitos, nega-se também a
possibilidade de trabalhar com outras linguagens a que o ser humano faz uso, nas

diversas relagdes, como a escrita na lingua materna, as intui¢des etc.
1.4. De como o professor ensina algebra

A manifestacdo de como o professor ensina vem acompanhada de uma
construcao de uma didatica singular, nos embates entre os conteidos da formacao e a
pratica complexa e contraditéria, onde interatuam, dentre outras, algumas das posturas
formuladas por Miguel (1984) em politica, epistemolégica e psicolégica®, ainda que o

*® postura Politica: que se define através da maneira como o professor concebe as relagdes existentes
entre o ensino de determinadas estruturas de seu campo especifico de conhecimento e as estruturas da
realidade social onde se da o ensino. Em outras palavras, todo docente tem uma fungéo social que se
revela na definicdo e na forma como se concretiza a seguinte questdo: com que objetivos se ensina a
Matematica, hoje, em determinado local? Postura Epistemoldgica: que se define através da maneira
como o professor concebe a logica do descobrimento e desenvolvimento do conhecimento humano e
mais especificamente, a génese e desenvolvimento dos fendbmenos (conceitos, propriedades e métodos)
de sua area especifica de conhecimento, e no nosso caso, a Matematica. O fato mesmo de se duvidar da
existéncia ou da unicidade de tal l6gica ndo implica na auséncia de postura epistemolégica. E Postura
Psicologica: que se define através da maneira como o professor concebe o desenvolvimento cognitivo,
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professor ndo tenha consciéncia. Tais posturas certamente diferenciam-se para os
futuros professores, dependendo do enfoque nas quais se sustentam.

Sendo uma didatica singular em construcao, tera certamente elementos oriundos
de observacbes de praticas de alguns de seus professores ao longo de sua
escolarizagcdo basica e superior, combinadas com o tempo que dedicou ao
desenvolvimento de aulas particulares e, posteriormente ao Plantdo de Duvidas, dos
quais acreditamos tenha extraido experiéncias, constitutivas de uma didatica em
construcao cujo conteudo estaria convergindo para a abordagem histérico-conceitual.

Embora Mari critique o0 modo como os seus professores do Ensino Fundamental
Médio ensinavam algebra, com enfoque formalista, ela declara que gostava muito e
tinha facilidades (Entrev.Set/01) nesta aprendizagem atribuindo a facilidade ao apoio
familiar, sobretudo dos pais que, segundo Mari, gostam de matematica também.
(Entrev.Set/01).Diz também que os professores que teve ajudaram e que ficava
maravilhada (...) com matematica (Entrev.Set/01).

Nesse nivel é razoavel este tipo de manifestacdo em termos de gosto, pois como
aluna nao dispoe de ferramentas conceituais que lhe possibilitem desenvolver a critica
do ensino ministrado e da aprendizagem obtida. Fato que & compativel com as praticas
que vivenciara, nas quais ndo havia espaco para o debate, argumentacao de idéias e,
portanto, construcdo de conceitos. Praticas que certamente ndo a mobilizaram para
uma vivéncia construtiva. Todavia, estas mesmas praticas, como as que ainda ocorrem
diariamente, tanto nas escolas como na Universidade tendem a continuar motivando os
alunos e futuros professores com apelo ao ludico, jogos, desafios e resolucao de
problemas que certamente tem o seu valor educativo, se explorado adequadamente em
funcdo do conteludo e objetivos que pretenda atingir. E, cuja exploracao dependera
certamente, do nivel de criticidade atribuido pelo futuro professor, para nao incorrer no
risco de supervalorizar estes materiais de apoio, em detrimento do aprendizado do
saber do conteudo especifico. Decorrente do modo de exploracado de tais materiais,
pode decorrer também mudancas no gosto e o surgimento de dificuldades,

isto é, a génese e o desenvolvimento das operacdes mentais que intervéem no ato de aprender e mais
especificamente, no ato de aprender conteudos matematicos"(Miguel:p.4-5). A esse respeito vide
MIGUEL, Antonio. Era uma vez... aquela matematica. Campinas,SP, 1984.2v. Dissertacdo (Mestrado
em Educagéo na Area de Metodologia do Ensino)- Faculdade de Educacao,Unicamp.
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possivelmente pelo fato de embora tinha facilidades (Entrev.Set/01), ndo tenha
explicitado a natureza destas.

A percepcao de facilidades estd associada ao gosto que obteve na educacao
bésica, onde teve uma matematica desafiadora. A natureza das facilidades expressam-
se na resolucao de problemas, nos desafios e subjacente, as aplicacbes dos conceitos,
com manipulacéo de regras e propriedades. Certamente, ao apoio e gosto adquirido na
familia por matematica contribuiu no dimensionamento de sus gosto pessoal, indicando
o valor conferido aos saberes escolares na formacao da jovem Mari. Fato curioso foi
nao se referido a dificuldades, o que Ihe chamaria atencao explicitamente no momento
gue questiona sua pratica no confronto com a pratica mecanicista vivenciada, levando-a
a formulacado de problema de pesquisa, cujo foco incidiu nas dificuldades dos alunos.
Ou seja, se gostava num determinado momento podera deixar de gostar em outro e
vice-versa. Fato que presenciamos cotidianamente, em relacdo as coisa que nos
cercam e que nos sao apresentadas, cujos gostos tendem a serem fugazes.

A explicagcdo para este encantamento encontra-se, possivelmente, nos desafios
propostos pelos professores na forma de resolucdo de problemas e "desafios de
Matematica". Tal como podemos perceber na afirmacado (...) eu sempre gostei dos
desafios de matematica, sempre gostei de resolver os problemas, sempre fui muito
interessada nesse aspecto. E, sempre que a professora promovia atividades extras de
matematica, eu sempre adorava. Agora nas outras matérias, eu ficava meio assim,
nunca gostava muito (Entrev.Set/01).

Mari obteve proveito positivo ao vivenciar praticas desafiadoras, ainda que
restrita a matematica. Possivelmente pelas possibilidades que os desafios de
matematica e resolucdo de problemas proporcionavam como raciocinio mais légico e
menos formalismo, além de demandar maior envolvimento de sua parte, na construcao
das resolugdes, onde certamente mobilizaria outras sensacdes e percepg¢des acerca do
saber matematico requeridos para os fins propostos.

A vivéncia escolar certamente exerceu influéncia em sua pratica, quando de uma
substituicdo em escola particular de Campinas, onde tivemos a oportunidade de
desenvolver observacao participante. De modo especifico, Mari foi co-autora de uma
apostila de resolugcéo de problemas, tendo desenvolvido junto a duas turmas com cerca
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de cem alunos, durante trés dias (Diario de Campo, 2001). No desenvolvimento deste
trabalho, Mari declara que a maioria dos alunos faz o supletivo para pegar o diploma e
nao se preocupam em aprender o conteudo, Mari argumenta isso ocorre, em primeiro
lugar, porque existe essa possibilidade, e em segundo, porque sdo pessoas que nao
tiveram oportunidade de estudar e que precisam de um certificado para continuar
empregado o mais rapido possivel. (Entrev.agost-jan/02-03). Todavia, no exercicio do
ensino buscava estar atenta as dificuldades pois Era interessante porque as
dificuldades dos alunos da minha turma nem sempre coincidiam com as dificuldades
dos outros alunos, isso, acredito que se deva ao enfoque dado por cada um deles
(Entrev.agost-jan/02-03).

A vivéncia com resolucdo de problemas e desafios ndo ocorria, segundo Mari
nas demais disciplinas curriculares, cujo tratamento de seus objetos de estudo,
demanda outros meios, mas certamente poderiam incluir atividades de resolucédo de
problemas ou mesmo desafios, possibilitando maior envolvimento dos alunos e
ampliando o seu gosto. A auséncia de uma didatica com tais elementos parece sugerir
o comportamento de Mari ao expressar, diferentemente de matematica que agora nas
outras matérias, eu ficava meio assim, nunca gostava muito. (Entrev.Set/01).

Uma dinamica certamente mais interativa do sujeito com o objeto de
aprendizagem possibilitado em poucos momentos e que rompia, de um certo modo,
com a pratica mecanicista e livresca do dia a dia. Ao mesmo tempo, Mari ndo percebe
hoje, eventuais aspectos negativos decorrentes do uso destas situagdes, muitas das
vezes desvinculadas do conteudo especifico trabalhado. Contudo, a vivéncia em
matematica com a forma e conteudo manifesto e apoio familiar parecem foram fatores
importantes em sua decisdo de vir a ser professora de matematica.

Em relacdo a resolucdo de problemas, a Mari declara: na (..) época de
estudante, recebiamos listas de exercicios tirados dos livros didaticos que usavamos,
repletos de exercicios mecéanicos e de memorizacdo( Entrev.Set/01). O gosto pela
resolucdo de problemas parece contudo contrastar com a imagem de professores bons
quando argumenta que eles simplesmente jogavam as formulas. Colocavam as coisas

I4 para a gente. E assim que tem que fazer. Algumas demonstracoezinhas eles faziam,
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mas nem fazem muita relagdo nem com a geometria, nem com outras partes, nem da
matematica, nem de outras matérias (Entrev.Set/01).

Possivelmente a qualificacdo de bons professores remeta a sentido de
profissionais de alguns professores, ainda que tivessem praticas mecéanicas, como na
educacao basica. Aspectos que incluiriam: motivacdes com desafios; conversar com os
alunos; explicar varias vezes; ser paciente e respeitar os alunos. Todavia, estes
elementos, ndo significa que encontrou no ambito da Licenciatura, sobretudo nas
disciplinas especificas, onde parece recair de forma contundente as criticas de uma
pratica mecanicista e empiricista e incluindo demonstragcéezinhas, de papel discutivel
na formacao, sobretudo pela forma como € trabalhada _ na forma l6gico-dedutiva, das
quais, em sua maioria, os(as) futuros(as) professores(as) nao conseguem extrair
contribuicdes para as relagdes que venha a produzir com os conteudos escolares, da
matematica e de outras disciplinas. Além de criar uma barreira para eventuais projetos
interdisciplinares na escola, como forma de resisténcia.

Ao referir-se sobre a resolucdo de problemas em sua pratica atual, Mari
declarou: como professora, procuro levar exercicios interessantes para os alunos,
problemas de I6gica, sempre contextualizando os temas e nunca trabalhando apenas
com memorizagdo. E claro que as vezes isso é necessario.(Entrev.agost-jan/02-03).

Ao refletir sobre como foi a sua formacao matematica Mari deixa entender que o
que lhe era natural ao aprender matematica hoje denomina de "exercicios mecanicos e
de memorizagdo". O mesmo se diga para a forma de ensinar: informar férmulas e
regras, hoje lhe parece: "eles simplesmente jogam féormulas". Por esta mudanca de
sentidos, nota-se que pelo menos em seu pensamento, ha novos saberes a respeito da
relacdo ensinar-aprender algebra que possivelmente estara orientando sua pratica.
Decorre também que Mari ndo nega por completo o papel da memorizagéo,
relacionando a sua contribuicio como parte de uma pratica contextualizada.
Certamente, o uso de exercicios interessantes e problemas de légica, remete as
vivéncias em que a mobilizacdo destas formas do saber curricular esteve presente em
sua formagdo e que Mari integra ao seu repertério e mobiliza na produgédo e

desenvolvimento de suas aulas.
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1.5- De como o professor usa materiais curriculares

Um aspecto a ser destacado neste conjunto diz respeito ao conhecimento sobre
aspectos da dinamica curricular e referidos por Mari como: novas tecnologias (software)
e Projeto Pedagdgico. Em relacdo as novas tecnologias, Mari indica um conhecimento,
mas de natureza observacional, ou seja, de identificar a existéncia onde trabalha e, o
uso pelos alunos, como atesta o seu depoimento, a utilizacdo de novas tecnologias é
um sonho de todas elas mas nem todas podem contar com isso ainda. No Notre
Dame®® existem salas de computacdo que os alunos utilizam, por exemplo para
visualizar e analisar graficos (Entrev.agost-jan/02-03). O nao uso deste tipo de
ferramenta contrasta também, com as exigéncias postas para a formacéao e veiculadas
nas propostas de reformas, ao sustentarem a importancia do futuro professor dominar e
usar as novas tecnologias na pratica.

Outro aspecto que denuncia o desconhecimento das ferramentas de trabalho
docente refere-se a projeto pedagdgico. Mari alega um conhecimento superficial, sem
maiores indicacoes explicitas, embora ressalte o caso do cursinho DCE Unicamp,
alegando uma diferenca sem explicitar. Nas palavras de Mari , conheco pouca coisa
sobre 0s projetos pedagdgicos, com excecdo do cursinho DCE Unicamp que possui
uma proposta diferente dos outros lugares, conhego o curriculo de todas elas
(Entrev.agost-jan/02-03).

O fato de manifestar um conhecimento superficial do projeto pedagdgico, do
curriculo e das novas tecnologias é indicador de lacunas na Formacao Inicial no
descompasso frente as praticas curriculares e o conhecimento das condicbes de
trabalho que favorecem ou dificultam tais praticas, cujo debate precisa integrar as
discussdes acerca do trabalho docente .

Dentre as contribui¢cdes percebidas por Mari das disciplinas de Eletivas destaca a
utilizacgo de recursos como softwares, jogos educativos e outros no ensino de
matematica. Declara ainda, neste sentido que material didatico é tudo o que pode ser
usado para aprender algo (Entrev.agost-jan/02-03). Embora reconhecendo a

% Mari se refere a uma das escolas onde trabalha atualmente em Campinas, além do Cursinho Pré-
Vestibular do Diretério Central dos Estudantes da Unicamp.
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importancia dos materiais didaticos no ensino, Mari tem encontrado dificuldades para
utilizd-los em sua pratica, em razao das condigbes materiais que os locais de trabalho
onde atua ndo tem oportunizado ou negligenciado, apesar de paradoxalmente exigir a
melhoria do ensino, pressionando para que o professor faga uso, principalmente das
novas tecnologias, caso dos softwares, na motivacdo dos alunos. Trata-se de um
problema que cabera a escola a proposicdo de solucdo, ja4 que papel dos
administradores e nédo dos professores, prover as condicbes materiais (materiais e
tempo), sem o que estarao prejudicando praticas que poderiam implementar algum tipo
de inovacao e ai ndo teriam direito nenhum a qualquer tipo de cobranca, ja que sao
parte do problema a que nos referimos, ou seja, provimento de melhores condicbes
materiais de trabalho aos professores. A declaracdo de Mari é um alerta do que
dissemos anteriormente, com o agravante adicional de tratar-se de professor em fase
inicial de carreira. A esse respeito declarou: "como estou trabalhando num cursinho
que adota apostila como unico material didatico e no qual nosso maior inimigo é o
tempo, ndo estou utilizando nenhum outro recurso com meus alunos”(Entrev.agost-
jan/02-03).

Ao referir-se a0 modo como vem trabalhando do ponto de vista do enfoque
construtivista, Mari argumentou: eu acredito que o0s alunos estdo conseguindo
compreender bem melhor. Porque como eu trabalho com cursinho, com alunos de
oitava série, mas que estdo fazendo cursinho para entrar no colégio técnico, tambéem,
eles estdo na oitava série, ensino fundamental. Entdo eu percebo que eles ndo sabem
nem ler uma equacdo. Ndo sabem o que significa equacdo. Entdo agora a gente esta
trabalhando em cima desses conceitos e agora eles estdo comecando a enxergar. Tudo
iSSo porque estou mostrando o porque das coisas. Para Mari isso significa mostrar para
os alunos que a matematica ndo € um Bicho de Sete Cabecas que sO serve para
atrapalhar a vida deles, mas que é muito util em varios contextos e que ajuda bastante
no desenvolvimento do raciocinio Iégico. (Entrev.agost-jan/02-03).

Apesar das condigbes de trabalho ainda serem adversas, no contexto do
Cursinho, Mari tem buscado levar a cabo uma pratica alicergcada na visao construtivista
do conhecimento. Reconhecemos que um trabalho desta natureza constitui um

processo lento e demorado por implicar em mudancas de visdes tanto da professora,
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dos alunos e do ensino-aprendizagem, das quais todos os atores escolares sédo co-
responsaveis. Ou seja, um trabalho onde se estabeleca os contornos das
responsabilidades de cada um. Contudo, a persisténcia de trabalho em condi¢cdes desta
ordem nao diminui a responsabilidade que cabe exclusivamente ao patrdo na esfera
particular ou dos administradores, na esfera publica. Assim, os administradores nao
teram a desculpa de sobrecarregar e responsabilizar Unica e exclusivamente os
professores pelos eventuais fracassos que também sao seus.

Em relacdo ao objetivo da matematica - desenvolvimento do raciocinio l6gico -
Mari enuncia um fragmento do discurso curricular veiculado nas propostas curriculares,
nos livros didaticos e no ambito da Licenciatura, como parte dos discursos dos
formadores, seja da &rea especifica, seja da darea de educacdo matematica.
Diferenciando-se da anterior, pela abordagem de objetivos, finalidades e valores
inerentes ao ensino de matematica.

Mari exemplificou como vem trabalhando com equacado, fazendo uso das
linguagens retoérica/natural e simbdlica: que significa 2x+3=18. Eles ndo sabem o que
significa, que € a mesma coisa que vocé pegar um numero, calcular o seu dobro,
depois adicionar com uma outra quantidade e esse resultado todo tem que resultar em
dezoito (Entrev.agost-jan/02-03).

Deste modo, busca desenvolver uma construgdo histérico-conceitual e didatica,
compativel com a mudanga que vem percebendo no admbito das visées de ensino e
aprendizagem da algebra elementar, como o uso da linguagem retérica/natural para
explicar o significado de uma equacédo expressa na linguagem algébrica. Além disso,
Mari usa o que chamamos de "algebra retérica" para proporcionar ao aluno a
construgdo de um significado que lhe seja mais familiar, natural. Embora use a algebra
retorica seu enfoque neste caso nao aprofunda o movimento real da vida que esta
equagdo possa estar representando. Mari ainda entende como transmissdo de
linguagem retdrica para simbdlica. Mas também o uso desse recurso por Mari néo
esgota os significados préprios que o aluno possa construir, ao vivenciar atividades de
ensino na dinamica relacional: individuo — grupo -classe.

Do que dissemos até aqui sobre a construcdo da sua pratica singular, importa a

mobilizacdo de saberes ético-morais, oriundos da esfera familiar, como sugere o
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fragmento seguinte da fala de Mari, meus pais sempre foram muito preocupados com a
minha postura e levo isso em conta na sala de aula, sempre respeito 0s alunos e exijo
que me respeitem também(Entrev.agost-jan/02-03). Trata-se de levar para o dominio da
pratica, um valor que ela acredita ser bom para ela com o qual, espera reciprocidade
por parte dos alunos, ao dizer, sempre respeito 0s alunos e exijo que me respeitem
também. Fato louvavel para uma jovem professora em fase inicial da profissdo.
Contudo, este valor nado fora referido como tendo sido aprendido na escola ou mesmo
na Licenciatura, o que nos leva a questionar o papel que a instituicdo formadora tem no
trabalho com os saberes ético - morais, aspecto que se vincula a problematica da
desumanizacado da matematica ministrada nos cursos de formacao. Apesar disso, Mari
reitera que as esferas: da familia, da Licenciatura possibilitou contribuigbes que tem
influenciado a sua pratica, como atesta no depoimento dizendo, com certeza minha
pratica pedagogica tem influéncia da minha educagdo familiar, da minha formagéo
inicial. (Entrev.agost-jan/02-03).

As relagdes com outras pessoas é citada como outra fonte de influéncia da sua
pratica, o que parece configurar a importancia que Mari atribui as relagdes inter-
pessoais ultrapassando a esfera institucional da escola ou universidade engendrando
outras as quais incluem, da minha relagdo ndo sé com outros professores, mas com
todas as pessoas que estdo em minha volta (Entrev.agost-jan/02-03), para as quais
supomos esteja aberta, o que certamente constitui um diferencial, face a alegacéo ao
nivel do senso comum, de que os (as) professores (as) de matematica, especialmente
os formadores, ndo conversam com o0s alunos, se preocupando apenas em "dar o
conteudo". Tais relacbes a que Mari se refere sdo constitutivas da relacdo ensino-
aprendizagem e do trabalho docente, na lida diaria com seres humanos que sao o0s
alunos e do processo de humanizagcdo que precisamos resgatar e possibilitar aos

futuros professores vivenciarem, como alunos e no trabalho diario.
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1.6- De como o professor avalia

No quadro dos saberes curriculares, a Licencianda manifesta como vem
conduzindo a avaliacdo dos aluno, em cujos critérios de natureza comportamental e
relacional, expresso em, observando o comportamento dos mesmos na sala de aula, a
relacdo que tem comigo e com outros colegas(Entrev.agost-jan/02-03). Aspecto que
pudemos perceber quando em uma de suas aulas observadas, Mari se dispbs a
atender individualmente os alunos indo as carteiras, ao contrario de ficar apenas
proxima ao quadro negro (Diario de Campo, 2001). De fato, esta postura constitui, em
nosso entendimento, um aspecto da avaliacao que se produz na relagao diaria com os
alunos. Possivelmente denotando a influéncia do que aprendera nas disciplinas
pedagdgicas que trataram da tematica de avaliacdo, como Didatica Aplicada ao Ensino
de Matematica; Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado e outras, além de
observacdes das praticas de seus professores, ao longo de sua escolarizagdo. De fato,
a avaliagdo praticada tradicionalmente em nossas escolas e universidades ainda tem
forte acento sobre os comportamentos dOos individuos, como uma das finalidades do
ensino tradicional.

Ao considerar a dimensao das relacdes, embora ndo explicite os instrumentos
que usa para avaliar este aspecto, Mari parece indicar a coeréncia com o saber ético -
moral que mobiliza em suas praticas, sobretudo, na busca de reciprocidade quanto ao
respeito professora - aluna e vice-versa e que deseja ampliar para o quadro da relagéao
aluno-aluno. Como era de se esperar, avalia o trabalho com os saberes expressos nas
atividades realizadas em grupos, em casa e individualmente em sala de aula
(Entrev.agost-jan/02-03).Com isto Mari tenta valorizar aspectos de uma dinamica
individual e grupal. Isto é, individual referido a0 momento que o professor se dirige a
turma como um todo, e grupal, quando o professor possibilita a interacéo aluno - aluno,
mediante a constituicdo de pequenos grupos, para a realizacdo de Seminarios, como
vivenciara na Licenciatura ou mesmo resolucdo de problemas propostos. Enfim, sao
duas dinamicas do método tradicional que podem coexistir ou ndo nas praticas
curriculares tradicionais. Apesar de nao explicitar os instrumentos usados,

depreendemos com base nas praticas tradicionais de matematica, o uso de listas de
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exercicios na sala de aula e casa, além de provas. Certamente, hd espaco para
mudancgas na dinamica tradicional para uma dinamica relacional: individuo- pequenos
grupos - classe, na proporcao que dispuser de melhores condi¢cdes de trabalho, como
namero compativel de alunos e tempo para desenvolver atividades coerentes com esta
nova dindmica. Por (ltimo, advogamos que este tipo de saber precisa entrar nas
praticas curriculares, de modo a possibilitar reflexdes por parte dos Licenciandos, e por
parte dos formadores também para que produzam alteragcdes, em relacdo as
concepcgoes de avaliacdo que vem sendo discutidas no seio educacional, as quais nao
podem ficar alheios. E por fim, Mari alega conhecer método de avaliacdo de
todas[escolas] (Entrev.agost-jan/02-03), embora nao apresente evidéncias claras de
como se configuram esses métodos. Fato que pode indicar auséncia de uma reflexao

mais aprofundada, no d&mbito da Licenciatura, sobre o tema avaliacao.

1.7- Dos conteudos de ensino necessarios a formacao do aluno

Em relacdo a esta forma de manifestagcado do saber curricular, Mari fala que nao
houve mudancas nos conteudos trabalhados em sala de aula, apenas a inclusdo de
alguns topicos de estatistica (Entrev.agost-jan/02-03). A percepcao de Mari € coerente
com o fato de que o curriculo que aprendera e que ensina atualmente permanece
quase inalterado, a menos da inclusao da estatistica. O que no plano mais geral reflete
a explicitacdo de um curriculo de matematica monolitico na forma e conteudo, ao longo
dos anos.

Ao formular a proposicdo de um plano de curso necessario para a formacao

matematica dos alunos de 52 e 72 séries, Mari manifesta um visao linear de curriculo
limitada a apresentacdo de conteudos, como encontra-se na grade curricular e nos
livros didaticos ou como fora apresentada nas escola onde atuou e atua e, como
estudou na Licenciatura. Com isto, Mari propde um curriculo possivelmente ligado a
formagcdo matematica, embora néo relacionado com a visdo construtivista que assume.
O plano por ela proposto embora linear, parece estar orientado por suas vivéncias de
estudante (quando em disciplina de Educacdo Mateméatica realizou andlise de livros
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didaticos) e de professora, ja que o livro didatico constitui o material de uso mais
recorrente e de suas vivéncias com estas séries, tal como percebemos no depoimento,
considero que o que é mais importante para os alunos da 52 série, sdo as operacées
com 0s numeros naturais e racionais, resolucdo de problemas que envolvam essas
operagdes. E importante que os alunos de qualquer série saibam ler, interpretar,
equacionar e resolver problemas. Ainda nessa série acredito que deve ser trabalhado
com o aluno conceitos basicos de geometria. Na 72 série, as alunos devem saber
equacionar problemas e resolver, utilizando sistemas de equagbes, porcentagem, regra
de trés, etc. Resolucdo de equagbes algébricas e um pouco mais de geometria
(dngulos formados por retas paralelas cortadas por transversal, poligonos, areas,
perimetros, etc) (Entrev.agost-jan/02-03).

Apesar de Mari nao ter explicitado os critérios de escolha dos conteudos julgados
necessarios a4 formacdo matematica/algébrica dos alunos, deixa a entender que sua
escolha fora orientada por assuntos nos quais enfrentou dificuldades ao atuar como
plantonista, onde teve a oportunidade de refletir e investigar as dificuldades dos alunos,
as quais diziam respeito, quando referidas a algebra : leitura, escrita, interpretacéo e
resolucdo de problemas. A compreensdo que obteve mediante a I.C possibilitou a
ferramenta teorica (olhar a dificuldade nas origens de forma aprofundada) permite-lhe
olhar outros conteddos curriculares como geometria e, na medida do possivel,
buscando estabelecer as conexdes possiveis com o0 que aprendera em algebra.

Em suma, a producdo dos saberes curriculares foi possivel, em razado da
mobilizacdo de Mari que se encontrava imersa na atividade de Iniciagdo Cientifica e
cuja razao ou mobil fora questionar o porque das dificuldades dos alunos em algebra.
Em decorréncia desta mobilizagdo, Mari implementa a¢des visando aprofundamento de
seus conhecimentos em algebra, pela busca de aportes teéricos — metodolégicos na
Histéria e, especialmente, na perspectiva histérico-conceitual, sustentada em varios
estudiosos, dos quais Lima, Péricles e Takasaki pelo desenvolvimento da algebra e
Smith por referéncia as linguagens. Por sua vez, o mébil ou razdo (porque os alunos
continuam com dificuldades apesar de repetir as explicacdes) liga-se a atividade de |.C,
da qual decorreria a producao de saberes curriculares, possibilitando atingir a meta de
compreender as dificuldades dos alunos. A producao destes saberes engendrou, por
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exemplo, os sentidos de que para haver aprendizagem por parte dos alunos é
necessario a sua participacdo na construcdo do seu préprio saber. E, de que a
compreensao das dificuldades dos alunos em algebra pressupde o entendimento de
suas origens.

Finalmente, entendemos que a atividade de Iniciacdo Cientifica foi fundamental
para Mari questionar o curriculo escolar, ainda visto por ela de forma linear e restrito a
apresentacdao de conteudos. Esta visdo de conteludo para ser ampliada demandara a
continuidade de Mari em atividade de reflexdo e questionamento de sua prépria pratica,
demandando novos moéveis ou razées, embora ja disponha de ferramentas conceituais
de sua |..C que vem permitindo refletir sobre os alcances de seu investimento na
investigacdo. Mari porém reconhece que para produzir uma pratica compativel com as

mudangas que vem vivenciando, ainda demanda melhoria das condigdes de trabalho.

2- Saber da Vivéncia

Este saber inclui as vivéncias pessoais, familiares, estudantis e profissionais
iniciais da jovem Mari, frente ao seu processo de formacgdo inicial e de insergcao
profissional, no trabalho docente. Tais vivéncias trazem as marcas dos embates,
desafios, dos quais extraiu e vem extraindo as experiéncias, entendidas como aquilo
que extraimos do vivido e que varia para cada pessoa e que nos forma e transforma
(Larrossa,1999). Assim, sao dois termos, embora relacionados tem sentido distinto para
0 sujeito que vive e extrai algum aprendizado. Diriamos, enfim que as experiéncias com
este sentido é que entendemos como basiladoras de sua pratica e identidade
profissional.

A literatura afirma em geral que os saberes da experiéncia, os professores e
diriamos os futuros professores retraduzem, transformam e incorporam os saberes
escolares nas suas praticas cotidianas, integrando-se a sua identidade e constituindo-
se elementos fundantes da conducéo de sua ag¢ao educativa, de seus julgamentos e de
suas decisdes pedagdgicas (Damasceno,1999). Entendemos no corpo deste trabalho o

papel das vivéncias, nos tempos e lugares ao longo de sua trajetéria, como marcas

152



constitutivas do que constituira as suas experiéncias, e em nosso entendimento, traz no
bojo a dimensdo humana tao necessaria a um trabalho docente em matematica que
seja humanizador.

Em continuidade de nossa linha de raciocinio, os saberes da vivéncia, no qual se
inclui e incluira as experiéncias extraidas, integra a pluralidade de saberes que os
futuros professores mobilizam para informar a sua pratica imediata ou futura. Assim,
postulamos que a pluralidade das relagcbes com os saberes dos futuros professores de
matematica pode ser observada e analisada sob o prisma de saberes da vivéncia,
(pessoais, familiares, estudantis e profissionais iniciais oriundos do trabalho cotidiano e
do conhecimento das escolas onde atuam) de onde extraira as experiéncias.

Ao assumirmos, com Larrosa, o sentido de experiéncia como aquilo que
extraimos do vivido e que varia para cada pessoa e que nos forma e transforma,
reafirmamos a vivéncia como a grande matriz de onde se extraird as experiéncias.
Deste modo, quanto maior o envolvimento do sujeito, maior a probabilidade de extrair
experiéncias significativas. Ou seja, tendemos a concordar com os argumentos de
Damasceno (1999) no qual a autora sustente que os saberes da experiéncia "sendo
elementos de praxis, podem refletir tanto a dimensdo da razado instrumental, que
implica um saber — fazer ou saber — agir, tais como habilidades e técnicas, como a
dimensao da razdo interativa ou comunicativa que permite julgar, decidir, adaptar de
acordo com os condicionamentos do contexto e da situagcdo. Para chegar as
caracteristicas e a natureza do saber de experiéncia docente era necessario identificar
e observar acbes e discursos que o revelassem. Para tanto, foram definidos trés
aspectos envolvendo elementos objetivos da acao pedagdgica sob os quais pudesse se
manifestar: elementos referentes a gestao/administracao da sala de aula, referentes ao
tratamento dos conteldos em pauta e, finalmente, elementos referentes a concepcao e
direcdo do processo pedagogico e educativo”" (Damasceno 1999, p.32-33).

No caso de Mari, as caracteristicas e a natureza do saber da vivéncia manifesto
nas acoes e discursos se revelam: como aluna no ensino fundamental, médio e
superior ; ao ministrar aulas particulares- uma modalidade de plantdo; como plantonista
na escola e, como professora titulada.
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2.1- Das relacdoes como aluna nos Ensinos Fundamental, Médio e Superior
com algebra

Mari revela novamente na construcdo das relagdes interpessoais, a abertura,
compromisso com 0 outro e a reciprocidade expressa nos saberes ético - morais que
aprendera no seio familiar. Esta dimensao tem um peso significativo no estabelecimento
e manutencao das relacdes sociais, estudantis e pessoais- 0 que confere uma marca
singular de sua personalidade. Nas palavras de Mari, minha relagdo com os alunos da
série que estudava sempre foi muito harmoniosa, nunca tive dificuldades em me
relacionar com as pessoas que estado a minha volta. (Entrev.agost-jan/02-03).

Outro fato que merece destaque no contexto destas relacdes, refere-se aos
germens iniciais, do que configuraria futuramente como sendo a escolha profissional
pelo magistério. Fato que comprovamos nas relacées de sanar duvidas de colegas,
como indica sua fala seguinte, eu sempre ajudei os meus colegas de classe que
apresentavam dificuldades em aprender matematica, fisica e quimica, atuava como
uma professora particular ( Entrev.agost-jan/02-03).

Desta vivéncia, acreditamos que Mari tenha extraido as experiéncias que a
mobilizariam, para o trabalho posterior na forma de estagio informal, modalidade
Plantdo de Duvidas. De fato, sustentamos que uma das experiéncias extraidas disse
respeito a configuracao de uma reciprocidade, em que percebeu um meio mais proximo
de ajudar os seus colegas e posteriormente os seus alunos. Trata-se de uma
proximidade carregada de sentimentos e valores que valoriza a pessoa humana que
esta por detras do aluno, como reafirmacao dos saberes ético-morais aprendidos na
esfera familiar e de forma implicita foi se configurando como um saber necessario a
pratica educativa (Freire,1997).

As palavras a seguir parecem confirmar o que argumentamos anteriormente,
pois para Mari durante os plantées, a relacao professor-aluno é mais proxima do que a
mesma numa sala de aula cheia de alunos uma vez que em grupos menores as
pessoas se sentem mais a vontade para expor suas duvidas, angustias, expectativas,

frustragées, etc...(Entrev.agost-jan/02-03). Sem duvida uma demonstracdo de abertura
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que certamente, fara de sua pratica uma diferenca, ndo apenas no trato com o
conteudos a ensinar e de trabalhar com seres humanos —alunos e que nao se limita aos
contéudos especificos.

Em continuidade de sua avaliacdo das relacbes mantidas, afetas aos alunos nas
escolas onde desenvolveram o estagio supervisionado, Mari assinala que na pratica de
Ensino os alunos nos viam como professoras em formacdo que estavam sedentas de
aprender com eles e por isso preferiam nossa intervengdo do que a da professora
titular, eles nos viam como pessoas mais proximas e sentiam-se mais a vontade
(Entrev.agost-jan/02-03). Acreditamos que a identificacdo a que Mari remete é propria
do movimento, para o qual vem se mobilizando, tendo em vista a construcdo de
relacdes, em que a marca da reciprocidade, referidas aos saberes ético - morais tem
sido uma constante, combinadas ao que tudo indica, com o desejo de insercao
profissional, de produzir um trabalho diferenciado junto aos alunos, encontra
reciprocidade nos alunos que se identificam com a jovem futura professora.

E, finalmente, durante o desenvolvimento da Iniciacdo Cientifica, Mari reitera a
boa receptividade que teve ao seu trabalho, afeto agora a funcdo de pesquisadora.
Provavelmente, por parte dos alunos, a identificacdo tenha ocorrido pela percepgao que
tiveram, dos saberes ético - morais que a jovem professora trouxe como uma marca de
sua personalidade. Valores que os alunos esperam encontrar na relacdo com o0s
professores, em seu processo de aprendizagem. Ou seja, a busca de tais valores no
espacgo da escola, lugar também de convivéncia e de constituicdo de relagdes inter -
pessoais. Ao olharmos a fala de Mari, percebemos novamente, a presenca da
percepcao que tivera por ocasiao do desenvolvimento da pratica. Para a Licencianda na
Iniciacdo Cientifica, o olhar dos alunos era muito parecido do quando participava da
Pratica de Ensino, porque, na verdade nos viam como pessoas ansiosas em aprender,
como pesquisadoras, mas que ainda ndo eram suas professoras (Entrev.agost-jan/02-
03).

A Licencianda percebe a diferenciagdo ao nivel das relacdes, de pesquisadora
para professora. Talvez porque esta seja a fungdo mais visivel, quando nos referimos
ao trabalho docente e com o qual, os alunos tém uma relacdo com maior durabilidade

de tempo, tal como expressa em sua fala, ja como professora titular, o respeito por
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parte dos alunos € maior, na verdade acredito que eles sentem um pouco de medo por
causa da avaliagdo que é feita pelo professor titular, mas, até o momento nio tive
nenhum tipo de problemas com os alunos, minha relagdo com eles € muito boa,
acredito que isso seja influenciado pelo fato de eu ser uma professora recém -
formada, jovem e cheia de energia pra transmitir pra molecada (Entrev.agost-jan/02-
03).Todavia, Mari reconhece que aspectos de sua personalidade e perfil tem
contribuido para um relacionamento respeitoso e com reciprocidade.

Mari apresenta uma avaliacao positiva de seu papel na escola ao descrever que
se via como uma boa aluna, esforcada, estudiosa, dedicada, gostava de assistir as
aulas e participar das atividades propostas pelos professores (Entrev.agost-jan/02-03).
Estas qualificagbes parecem remeter novamente ao saberes ético-morais aprendidos
na esfera familiar que Mari mobiliza na construcdo de sua aprendizagem escolar, de
cuja vivéncia extraiu experiéncias, que tenta levar a cabo, agora no papel de
professora. Atuacdo que a marca ético - moral, sobretudo, quando Mari avalia o
caminho que se propde a trilhar na docéncia, pois como professora, acredito que eu
esteja caminhando pelo caminho certo Tenho uma visdo construtivista do ensino -
aprendizagem, acredito que o aluno é capaz de construir muitos dos conceitos se ele
for orientado de maneira correta e acho que a minha pratica docente esta dando certo,
pois fiquei sabendo na semana passada que fui muito bem avaliada pelos alunos na
avaliacdo docente realizada no colégio Méson®” de Sumaré, onde trabalho com o
Ensino Fundamental. Tanto € que a coordenagdo aumentou minha carga didatica de 4
para 12 horas - aulas semanais (Entrev.agost-jan/02-03).

Mari percebe certezas em relacédo ao trabalho que vem desenvolvendo, ao tomar
como parametro, a avaliacao dos alunos escola onde trabalha, embora nao explicite a
natureza da avaliacdo, por ela qualificada como muito bem avaliada. De qualquer
forma, para Mari, a satisfacdo € melhor percebida e recebida, no reconhecimento por
parte da escola, ao aumentar a sua carga horaria e saléario, como um forte indicador de
que a insergao profissional ganharia uma nova qualidade, de professora iniciante para
efetiva. Mudanca de qualidade em relacdo a sua condicdo profissional face as
condicbes de quem dispondo nas escolas onde trabalha, reconhecidas como

7 Uma das escolas em que atua como professora efetiva.
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inadequadas mas que tem lhe garantido a sua sobrevivéncia profissional. Quadro que
se expressa para Mari, na medida em que o trabalho junto aos alunos é desenvolvido
com muito prazer e satisfacao, a carga horaria nao é tao pesada, o que mais atrapalha
€ a maneira de como é disposta, por exemplo, existem, dias que dou aula o dia e a
noite toda e no dia seguinte tenho de acordar cedo para continuar o trabalho, isso é
cansativo demais; o saldrio ainda nao é muito bom, mas acredito que conforme eu for
adquirindo experiéncia e a confianga dos coordenadores a tendéncia é melhorar, por
enquanto estou conseguindo sobreviver com o0 meu salario; quanto ao material didatico
depende muito do colégio em qué estou trabalhando: no Cursinho DCE a apostila é
confeccionada por nos professores e ainda apresenta algumas falhas, no Meson, o
material é uma apostila bastante fraca, pobre de contetido e de exercicios, por isso, é
necessario a elaboracdo por parte de nos professores de listas de exercicios extra. Ja
no Notre Dame o material é um livro didatico que também deixa muito a desejar,
trabalho no Ensino Médio la e o livro é volume unico para as 3 séries ( Entrev.agost-
jan/02-03).

No movimento de insercéo profissional, para o qual tem estado mobilizada, Mari
apresenta indicios de mudanga como vem vendo a matematica, seu papel e ensino-
aprendizagem, a avaliacdo e o papel do professor desde seu tempo de estudante e
atualmente. Ou seja, uma visdo que seja compativel e benéfica ao aprendizado dos
alunos e que o professor deve buscar, como expressa Mari, vejo a Matematica como
algo totalmente inacabado que pode ser trabalhada de diversas maneiras em sala de
aula, cabe ao professor decidir qual é a que mais contribui para o aprendizado dos
aluno (Entrev.agost-jan/02-03). Este aprendizado, sustenta Mari ocorrera, na medida
em que o professor valorizar e mobilizar saberes ético - morais, com 0s quais 0s alunos
venham a identificar-se e leva-los a um aprendizado esse que deve se dar de maneira
que possibilite ao aluno expor suas idéias, suas angustias, suas duvidas, enfim, o aluno
deve participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem para que a mesma se
consagre. (Entrev.agost-jan/02-03).

Uma visédo coerente com o que extraira de sua vivéncia na Disciplina de Didatica
Aplicada ao Ensino de Matematica, da qual obteve contribuicées relativas ao papel do

construtivismo para a aprendizagem dos alunos. Coerente também com o seu modo de
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ver a matematica, o seu ensino e aprendizagem construtiva, deve estar associada uma
avaliacdo que cubra aspectos da natureza humana dos alunos e do conteudo
especifico. Em outras palavras, reitera que a avaliacdo deve ser feita de varias
maneiras levando em consideracdo todos os aspectos envolvidos no processo de
aprendizagem, por exemplo, a participacdo do aluno nas aulas, o estudo que ele faz em
casa, o relacionamento dele com o professor e com 0s colegas de classe, avaliacdo do
trabalho em grupo e individual do contetdo trabalhado (Entrev.agost-jan/02-03).

As visbes anteriores parecem nao distanciar do papel politico, social e cultural
que parece atribuir ao ensino da matematica na formacado dos alunos, mediante as
manifestacbes de que no meu modo de ver € formar um cidad&o critico, pronto para
enfrentar o mundo. A Matematica é uma fascinante disciplina que esta relacionada com
fudo o que esta em nossa volta e € interessante mostrar essa cara para 0s
alunos.(Entrev.agost-jan/02-03). Essa visdo denota a possibilidade de vivenciar junto
aos alunos, pelo menos em parte do vivera como aluna do ensino fundamental, do qual
extraiu as experiéncias de tentar relacionar o conteudo especifico com a pratica
circundante, referida aqui, de forma subjacente a resolucdo de problemas e talvez
desafios matematicos, combinados numa dimensao de trabalho construtivista.

Em resumo, podemos dizer que a producao dos saberes da vivéncia decorreu da
imersao de Mari na Iniciacao Cientifica que lhe possibilitou dentre outras coisas, reolhar
o curriculo de matematica/algebra vivenciado em sua formacao escolar e académica.
Em relacdo a esta ultima produziu o sentido de que a formagéao inicial esta longe de
possibilitar todos os saberes necessarios ao desempenho da profissdo, devendo
amplia-los com outros saberes produzidos na pratica. A razdo ou mobil ligado a I.C.
remete a olhar a sua formacgao algébrica e perceber que tal formacao esteve sempre
orientada por uma visao formal e a-historica, e que de acordo com Mari, se tivesse sido
mediada pela participacdo dos alunos construindo conceitos teria obtido melhor
proveito. Fato que sé viria acontecer em sua vivéncia de pratica inicial quando é levada
a questionar a algebra “aprendida”. As acoes que passou a desenvolver por conta da
I.C, das quais os estudos teodricos de Smith sobre as linguagens da algebra: retorica,
sincopada e formal possibilitou a percepc¢ao de que em sua vivéncia nao fora explorada

a primeira linguagem, na qual reside a operacionalidade e préxima do entendimento
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dos alunos. Este fora alias, um dos sentidos que Mari debita aos saber da vivéncia em
algebra em sua formagéo algébrica e, face ao papel que desempenha na formagao do
pensamento algébrico vem buscando implementar em sua pratica. E, outro sentido
igualmente importante decorre de que para compreender as dificuldades dos alunos
necessita ir na origem. Visdo que se reflete na elaboracao de suas aulas e nas relacdes
inter - pessoais, sobretudo com os alunos, a qual se manifesta no saber ético/moral, em
que a reciprocidade do respeitar para ser respeitada esta no cerne.

Os saberes da vivéncia serao cada vez mais perenes, na medida que Mari se
colocar o desafio de refletir sobre novas demandas postas por sua pratica e que a
conduzam a investigar, buscando os aportes tedricos compativeis com a questdo por
ela proposta. E, com isso produzird novos olhares os quais certamente influenciaram

em mudangas em sua visao e pratica curriculares.

3- Saber Profissional

O saber profissional € entendido aqui como aquele que integra as dimensdes
que marcaram o processo de Mari, em razao de ser futura professora em busca de se
inserir profissionalmente no trabalho docente. Movimento este que levou Mari a ampliar
a sua formacéo algébrica, da qual a formulacao e desenvolvimento do Projeto de I.C foi
a grande marca. De fato, do seu envolvimento ainda na Formacao Inicial, com a
investigacdo decorreu, como percebemos nos depoimentos de manifestagdes que
configuram quatro formas constitutivas: da Formagéo Inicial; do desenvolvimento do

projeto de I.C para investigacao da pratica e de plantonista a professora titulada

3.1- Da Formacao Inicial

O saber de Formacéao Inicial docente compreende o conjunto dos saberes
transmitidos pelas instituicoes de formagdo docente (escolas de ensino fundamental,

médio e licenciatura de matematica), e da familia. Este saber se reveste, devido ao seu
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papel, das fungcbes docentes (ensino, pesquisa, extensdo, autoria de trabalhos,
producdo de material curricular). Fungdes inerentes a um trabalho, para qual acorrem
as marcas de aspectos ideoldgicos e tedricos, dos contextos que o configuram e o
tecem, na trama histérico - social. O saber de vivéncia profissional inicial embora seja
central, articula-se com o saber de formacgao inicial docente e as concepcdes
pedagdgicas e a pluralidade de saberes incluidas ou ndo, além da relacédo entre saber
de Formacéo Inicial, pesquisa e pratica.

Inquirida sobre sua formacao algébrica obtida em sua escolarizacdo, tanto no
ensino fundamental e médio, quanto superior, Mari reforca o dominio do aspecto formal,
marca ideoldgica e tedrica inerente a um ensino tradicional e hegemoénico. O extrato da
fala de Mari a seguir confirma o que dissemos. Ou seja, minha formagé&o algébrica tanto
no ensino fundamental e médio quanto no superior foi baseada no método
TRADICIONAL de ensino. A maioria das aulas eram compostas de regras e formulas
que deveriam ser repetidas nos inumeros exercicios que faziamos (Entrev.Set/01).

Esta tendéncia de ensino em nossas licenciaturas de matematica tende a ser
cada vez mais reforcadas, apesar dos avancos das pesquisas em educacao
matematica mostrarem caminhos visando romper com este modelo. Isto é, trata-se de
pesquisas que ao buscarem compreensdes para 0 ensino e aprendizagem dos
conteudos especificos mostram a ineficacia de um ensino verbalista e sem significado,
sobretudo, pelo fato do aluno, no caso futuro professor, ndo participar da construcao
dos conceitos, limitando-se a reproduzi-lo mediante a aplicacdo e repeticdo exaustiva
em inumeros exercicios. Porém, as pesquisas em si, precisam constituir em
instrumentos de dialogo entre matematicos e educadores matematicos para o alcance
de propoésitos de trabalho colaborativo, visando a construcdo de praticas curriculares
que venham a constituir em possibilidades de rompimento com este modelo
hegemadnico.

Na critica que tece, Mari relaciona o "aprendizado das técnicas" a dificuldades no
aprendizado dos conceitos. Ou seja, ela identifica o prejuizo ao se privilegiar o p6lo das
técnicas e porque nao dizer do saber — fazer, em detrimento do pélo dos conceitos, ou
seja, do saber - pensar. Sao pois, dois polos dicotbmicos e que precisam dialogar, se

desejamos que os futuros professores se formem nos saberes e os articulem em sua
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pratica. Uma possivel articulagdo entre conceitos e técnicas é o que Mari parece
sustentar como mais proximo de sua concepc¢ao de construtivismo referida a educacao
matematica. A fala seguinte expressa este movimento de Mari. De fato, a minha critica
com relacdo a esse método é que os alunos simplesmente "aprendem” as técnicas e as
reproduzem na resolucgdo de exercicios, o que dificulta um aprendizado dos conceitos.
Na minha concepgéo, o ensino deveria se basear na constru¢do dos conceitos atraves
da histéria da matematica, por exemplo, mas nao dispensa a resolugdo de exercicios.

( Entrev.Set/01).

Desta forma, Mari se coloca num movimento de reflexdo investigativa para além
dos limites estreitos da l6gica dedutiva, onde sustentada na primeira vem tentando
construir, ainda que ao nivel do discurso, uma visdo de ensino que integre o saber
pedagogico do construtivismo, com o saber didatico expresso por histéria da
matematica e resolugdo de exercicios. Certamente, ndo podemos caracterizar neste
movimento de Mari, um rompimento completo com a pratica tradicional, sobretudo, pela
énfase nos exercicios, como elemento que permite o treino dos conceitos e a sua
fixacdo, visando a aprendizagem, do desenvolvimento das competéncias, habilidades e
saber fazer. Fins estes que estdo na base das propostas atuais de reforma das
Licenciaturas, reforcando um modelo que tende a enrijecer o processo criativo e, neste
caso, comprometer a construcdo dos conceitos visando um aprendizado com sentidos
para os alunos, como propugna Mari. Uma critica que merecia atencao por parte dos
responsaveis pelas reformas em curso na Licenciatura que continuam
desconsiderando, em nome de um aligeiramento, a participacdo dos licenciandos e
licenciados nos debates, de onde certamente teriam muito a aprender, a exemplo da
proposta sugerida por Mari de um trabalho de construgao dos conceitos. Enfim, trata-se
de um dilema que a futura professora vem enfrentando para construir uma pratica
compativel com a mudancga de visdo de ensino e aprendizagem.

Uma mudanca que jovens professores iniciantes como Mari vem encontrando e
encontraram, no dominio de sua Formacao Algébrica voltada para o ensino e que para
Mari esteve circunscrita as disciplinas obrigatéria e eletiva respectivamente de MA 327:
Algebra Linear cursada no 2° semestre de 1998 e antes do inicio da elaboragéo do
projeto de I.C.
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Mari reflete sobre as contribuicées obtidas junto a disciplina de algebra linear,
onde o que mais lhe marcou foi a apresentagdo dos conceitos e a fixagdo dos mesmos,
segundo modelo tradicional, sem consideragbes historicas. (Entrev.agost-jan/02-03).
Pratica esta compativel com a visao de matematica a-histérica, pronta e acabada e que
se expressa por uma pratica tradicional, orientada por uma didatica prescritiva do
formador. Prescricdo que se apresenta, ainda que de forma diferenciada, em outras
disciplinas da formacao, mesmo as que intentam uma pratica construtiva, ndo rompem
totalmente com uma certa prescricao.

Paradoxalmente, embora critique este modelo tradicional, Mari reconhece
contribuicdes desta disciplina para sua formacao e pratica, sobretudo, na compreensao
das dificuldades dos alunos, referida a similaridade existente entre a pratica vivenciada
como Licencianda e como professora, ao trabalhar o conteldo de matrizes. As palavras
a seguir refletem o que dissemos acima, quando Mari sustenta, apesar disso acredito
que essa disciplina contribui bastante para compreender as dificuldades dos alunos. (...)
Os modos de trabalhar com matrizes, tanto na algebra linear como no trabalho de sala
de aula no EM (ensino médio) sdo similares quanto a sua apresentacgo e
desenvolvimento dos conceitos. Todavia, do que aprendemos em algebra linear e que
tem nos ajudado em nossa pratica diz respeito, por exemplo, a equacées linearmente
dependentes e independentes. Equacbes sdo linearmente dependentes quando
apresentam a mesma solugdo (mesma raizes) (Entrev.agost-jan/02-03).

Possivelmente, a compreenséo das dificuldades a que se refere Mari reside no
fato das dificuldades estarem diretamente relacionadas, com a apresentacdo dos
conceitos e o treino repetitivo que nao ataca as dificuldades, mas as retifica. Ciente
desta limitacao, Mari sustenta com base em sua formacao e experiéncia docente que a
melhoria passa necessariamente por um trabalho de natureza histérico - conceitual e
pragmatico, assim colocado em sua fala, hoje acredito que essa disciplina poderia ser
melhor aproveitada se trabalhasse também com a construgdo dos conceitos, com um
enfoque historico e também com exemplos praticos (na forma de resolucdo de
problemas). (Entrev.agost-jan/02-03).

Esta avaliacdo critica decorre também das facilidades, embora ndo explicitadas,
que teve na parte que trabalhava com matrizes, determinantes e dificuldades, segundo
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ela maior (...) com as demonstragées (Entrev.agost-jan/02-03). Tanto num caso como
no outro, cabe a critica de Mari, por uma trabalho construtivo, podendo contribuir ndo sé
para o enfrentamento da dificuldade com as demonstragdes, um dos pontos nevralgicos
da formacao inicial dos futuros professores, apesar de recentes debates acerca desta
tematica, ao informar sobre contribuicdes oriundas da Educacao Matematica.

Seguindo a tradicdo do ensino em nossas Licenciaturas, ndo poderia se esperar
uma pratica destas disciplinas que fosse construtiva, no sentido que passou a atribuir
apds cursar a disciplina de Didatica Aplicada ao ensino de matematica. De fato, um
campo marcadamente empiricista esta longe de abrigar uma pratica que possibilite a
participagdo dos alunos na construcdo de pensamento e linguagem algébricas,
principalmente destinados ao ensino. Entretanto, apesar das criticas a visédo de ensino
destas disciplinas e pertinentes, mostram que no seu movimento formativo, Mari vem
desenvolvendo a capacidade critica em meio a contradicbes, estas inerentes a
condicao humana. Acreditamos que deste modo, Mari ndo fard leituras ingénuas e
moralistas de sua pratica e profissdo, mas leituras que poderdo ser aprofundadas e
multilaterais, na medida em que for aprofundada e multilateral a sua formacgao teorica.
Formacao que lhe possibilitara também e de forma importante, a construcdo de sua
auto-critica. De fato, critica e auto-critica sao faces complementares e indissociaveis de
um mesmo processo, embora esta ultima seja dificil de ser levada a cabo até por
pesquisadores experientes, mas mesmo assim, se coloca como parte importante da
formacao.

Deste modo, apesar das criticas ao ensino de algebra Mari obteve contribuicbes
em MA 641: Tépicos Especiais de Algebra cursada no 2° semestre de 2000 ap6s a
aprovagao do projeto de I.C, junto ao CNPq. Esta disciplina embora tematizasse mais
Geometria, trabalhou com algebra. A busca desta disciplina eletiva por Mari deve-se
nao sé por estar mobilizada para aprofundar seus conhecimentos de algebra, mas
também pelo fato do formador possibilitar um tratamento histérico da algebra e usar
como instrumento de trabalho e de valorizacdo da participacdo dos Licenciandos, o
seminario em grupo, onde certamente teria a oportunidade de se relacionar com seus
colegas e, mobilizar o que aprendera e praticara com suas experiéncias extraidas das

vivéncias anteriores.
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A contribuicdo obtida € assim relatada por Mari, a que mais me chamou a
atencéo foi a disciplina Tépicos Especiais de Algebra porque nds tivemos de preparar
um seminario em grupo e o titulo do meu grupo foi "ANTIFAIRESE". Passamos o
semestre todo estudando esse assunto. Em seguida Mari explicitou a natureza deste
trabalho, dizendo que Antifairese significa “(tendo) remocdo correspondente”. Nos
interpretaremos aqui a frase literalmente como segue: Grandezas A, B e a, b sado
proporcionais, se o processo de remogédo continua, retirando o menor do maior de A e
B corresponde ao processo similar aplicado para a e b, que é, quando em qualquer
estagio durante o processo, se o que resta de A € maior do que o que resta de B, entao
0 que resta de a € maior do que resta de b; se igual, igual; e se menor, menor. Esta foi
a definicao que utilizamos para direcionar o nosso trabalho (Entrev.Set/01).

Nesta disciplina, embora Mari ndao tenha explicitado como foi a nocao histérica de
algebra ministrada pelo formador, declara que o professor falou a respeito de alguns
temas que ele julgava importante, falou bastante a respeito dos Elementos de Euclides,
alguns problemas, o Papiro de Rhind (Entrev.Set/01). O que fica em aberto é o fato dos
temas serem importantes apensa do ponto de vista do formador, ficando a cargo dos
(as) Licenciandos(as) a aceitacao passiva.

Mari, ao situar em que sentido o Seminario apresentado pelos outros colegas
que foram bastante interessante, enfatizando que nem todos o0s seminarios eram a
respeito de algebra, mas com eles tivemos uma breve nocao de alguns temas (que nao
me lembro de todos) e, principalmente a maneira como 0s meus colegas abordavam os
temas, quais eram os materiais que utilizavam: lousa, retroprojetor, material concreto,
entre outros, no final das contas o que mais marca sdo essas coisas (Entrev.Set/01).

A natureza desta disciplina aliada ao projeto de ensino do formador encontrou
receptividade no projeto de aprendizagem de Mari, ja que esta almejava se aprofundar
nos estudos de algebra elementar, mediante incursdo na histéria da algebra relativa a
fatos (os elementos de Euclides; alguns problemas e o Papiro de Rhind) em
decorréncia do desenvolvimento de sua I.C e de se preparar melhor para o
desempenho da docéncia.

Mari vivenciou uma dinamica interativa onde teve a possibilidade de produzir um

trabalho em grupo como mediagédo para trocar com seus colegas futuros professores.
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Uma vivéncia formativa vélida em sua percepcao, ainda que vista limitada ao contexto
da formacao inicial, ndo fora ainda transferida totalmente para o contexto profissional,
apesar de algumas tentativas nesse sentindo, sobretudo, ao sustentar a participacao
em trabalhos coletivos onde atua, apesar da carga horaria alta de 31 h/aula como
plantonista. Igualmente, esta disciplina n&o lhe permitiu apreender as eventuais
dificuldades ou facilidades encontradas, talvez por nado ter tido espago para avaliar a
proposta da disciplina, o trabalho do formador e a participacdo dos Licenciandos. Em
decorréncia de uma avaliacao critica, teria melhores condicbes de identificar
aproximacOes e distanciamentos em sua formacao algébrica construida até aqui,
indicando a Mari, o redirecionamento de sua busca por uma Formagao Algébrica , com
mediacao de leituras que atenda as sua necessidades.

Na avaliacdo atual das praticas de seus professores, Mari ndo destaca o que
poderia se configurar como um bom professor e que tenha chamado mais a atencéo.
Assim € que ela ndo identifica nenhuma disciplina especifica de matematica, ressalvada
a matematica cursada no ensino médio e trés disciplinas da formag¢ao do quadro da
area de educacdo matematica, nas quais identificou uma pratica de natureza
construtivista, ainda que nao tenha explicitado os sentidos do construtivismo presente
nestas disciplinas distintas. De qualquer forma, Mari busca refletir retrospectivamente
sobre encontros com praticas construtivistas em disciplinas por ela cursadas durante o
ensino médio, coexistindo com praticas tradicionais. Em suas palavras tive alguns
professores que se encaixam no método tradicional de ensino e outros (poucos), que
considero bons, que trabalhavam mais com o construtivismo nas disciplinas
Matematica, Biologia, Redacao do Ensino Médio( Entrev.agost-jan/02-03).

Esta percepcdo de identificacdo traz a tona, ao mencionar a matematica no
ensino médio, ao particularizar a dupla influéncia: de um lado, de uma professora,
notadamente pela postura de seriedade e disciplina, duas dimensbes ainda
caracterizadoras do perfil e da pratica da professora de matematica, como percebemos
em sua fala ao relatar, o0 que mais me influenciou a busca pela carreira de professora
foi o de matematica do Ensino Médio que me encantou com seu jeito sério, disciplinado
de ensinar essa fascinante disciplina, além do apoio total que recebi em casa por parte
de meus pais, principalmente (Entrev.agost-jan/02-03).
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O reconhecimento da importancia destas caracteristicas, na avaliacdo da
professora, € contrastado pela insuficiéncia destas, e pela necessidade de integrar
outras caracteristicas menos rigidas e disciplinadoras que possibilitem uma maior
aproximagéo aluno - professora.

A fala a seguir denota a critica pertinente e atual, a luz do que vem vivenciando
em sua pratica e embates com os alunos, quando enuncia hoje avalio, que essas
caracteristicas ndo sao suficientes para avaliar o professor, S40 necessarias outras
caracteristicas tais como trabalhar o conteudo de forma descontraida, contando até
piadas para explicar a matéria ou entre um conteudo e outro, professores que tem bom
relacionamento com a turma, ou seja, conversar com o0s alunos, estar aberto a criticas,
a duvidas e até as idéias vindas dos aluno (Entrev.agost-jan/02-03).

Ao debitar importancia a estas dimensdes em sua pratica, Mari reconhece o valor
da interagcdo nas aulas de matematica e que o uso de piadas por exemplo, como
instrumento de mediacdo, parece nao comprometer a sua “autoridade”, muitas vezes
confundida com autoritarismo. Possivelmente, ao sustentar uma pratica menos rigida e
dialdégica ndo esta desconsiderando o papel da autoridade que ao contrario do que
muitos pensam, ndo fica comprometida porque deixou de ser rigida e disciplinadora. E,
de outro lado, do apoio préximo de seus pais que segundo Mari gostavam de
matematica. Em ambas as situacdes, Mari percebe a presenca dos saberes ético-
morais aos quais por valoriza-los, tende a incorpora-los na pluralidade de seus saberes
profissionais.

A reflexdo avanca ao identificar a presencga do construtivismo no ensino superior,
principalmente na disciplina Didatica aplicada ao Ensino de matematica além das
disciplinas de Fundamentos da Matematica 1 e 2.

A referéncia a estas trés disciplinas do campo da educacdo matematica e
constantes de seu curriculo de formacao, parece sugerir a importancia das
contribuicdes obtidas pela presenca da dimensao histérica e conceitual, ainda que nao
tenha explicitado ou n&o tenha consciéncia das diferencas epistemoldgicas e
metodoldgicas de tratamento do construtivismo e da algebra nestas disciplinas

Apesar de identificar contribuicbes em algebra linear, Mari obteve proveito de

forma satisfatéria e diferenciada de algebra linear, como estudo de uma algebra
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centrada na parte historica e na construcdo dos conceitos, nos liamos textos,
refletiamos e faziamos sinteses individualmente sobre os mesmos e depois discutiamos
em pequenos grupos as nossas reflexées, e finalmente no grupdo, além disso
apresentamos um seminario sobre abordagens psicologicas, Gestalt, construtivismo,
Behaviorismo, etc, o que ndo acontecia na disciplina de algebra linear (Entrev.Set/01).

Mari se refere ao modo de trabalho possibilitado por esta disciplina, em relacao a
dindmica de sala de aula, por ela vivenciada. Mediante a critica em termos positivos e
negativos teria condicdes de se apropriar desta dinamica ( individuo-pequeno grupo —
grupo classe) que no seu bojo intenta 0 rompimento com uma pratica tradicional
centrada no trabalho individual e grupal. Igualmente ndo explicitou o papel e o valor das
reflexdes, em cada um desses momentos, bem como possiveis relacbes que
decorreriam para a compreensao do desenvolvimento do material empirico obtido e,
dos embates com o objeto de estudo.

Em sua avaliacdo, Mari certamente ndo percebeu que ambas as disciplinas por
terem natureza distinta desempenham papéis distintos e igualmente importantes, na
formacao dos professores, a despeito de quem sejam 0s responsaveis: matematico ou
educador matematico. A falta de clareza sobre as natureza e os papéis das disciplinas
formativas ndo se limita ao caso da algebra linear e didatica, possivelmente por
indefinicdes presentes tanto no Projeto Politico —Pedagdgico como nas praticas dos
formadores que ndo atribuem a devida importdncia de discutir com os futuros
professores, o papel da disciplina que trabalham.

Ao avaliar esta disciplina, Mari identifica dificuldade em relagéo a leitura e escrita
de textos. De fato, esta ainda € uma das grandes lacunas presentes na formacao inicial
que em ultima instancia, coloca em questao os objetivos e fins destas praticas na lingua
materna. Como observa Mari, as maiores dificuldades se encontram na leitura e
elaboracdo de textos (associados principalmente porque durante o curso de
matematica, ndo temos o costume de ler e elaborar textos. (Entrev.agost-jan/02-03). De
fato, ao negligenciar a importancia da lingua materna, inclusive nas praticas das
disciplinas especificas, estas tendem a supervalorizar a linguagem matematica como se

esta fosse, a Unica forma privilegiada de manifestacédo do pensamento matematico.

167



Contudo, nas demais disciplinas formativas ligadas a educacédo e educacao
matematica, a exploracdo da lingua materna tém obtido um tratamento mais proximo
das necessidades formativas dos futuros professores, embora haja necessidade de um
trabalho mais sistematico sob a responsabilidade de formadores da area especifica de
Letras. As dificuldades referidas por Mari dizem respeito também a apresentacao dos
seminarios para os colegas, apesar de nao ter explicitado a natureza desta dificuldade,
estas talvez sejam referidas aos temas proposto, abordagens psicoldgicas (Gestalt), por
requerer leitura em profundidade e o desenvolvimento de uma sintese para entrega aos
colegas e apresentacdo. Contudo, esta dificuldade assinalada por Mari precisa ser
enfrentada continuamente no ambito da formacdo, sob pena de continuar o
enrijecimento da relacdo com a lingua materna e as ferramentas: leitura e escrita.

As dificuldades coexistem com facilidades, ainda que nao explicitadas, obtidas
por Mari nos estudos dos conteudos especificos de matematica de 2° grau. Esta
constatacao deve-se possivelmente pela familiaridade com os temas, objetos de sua
pratica. Além desta contribuicdo, Mari se referiu aos proveitos para construcdo da sua
didatica de professora, referida no trecho abaixo: essa disciplina contribuiu
principalmente para que eu pudesse perceber que a matematica pode ser trabalhada
ndo como um conteudo pronto e acabado, mas como uma construcdo historica dos
conceitos. O aluno é visto ndo como um receptor de informagcbes, mas como
responsavel também pela sua aprendizagem. Essa idéia do aluno como construtor de
seu conhecimento, foi aprofundada por nos nas disciplinas de psicologia de
aprendizagem e do adolescente focalizando nesta ultima o modo de pensar do aluno
(Entrev.agost-jan/02-03).

Um fato a ser destacado é que Mari ampliou e aprofundou aspectos de sua
formacao didatica buscando para isso, disciplinas que discutissem a constru¢cdo do
conhecimento pelo aluno, intentando compreender como opera do ponto de vista
psicolégico, como o aluno pensa, por ser um aspecto inerente a sua visdo de
construtivismo. Trata-se assim, de reconhecer a importancia das contribuicbes da
psicologia para a sua formagéo, ao buscar com este aprofundamento relacionar os
saberes psicolégicos com os especificos de matematica. Articulacdo esta colocada em
face da necessidade formativa de Mari, para a qual se mobilizou.
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A Formacéao Algébrica de Mari limitou-se as cinco disciplinas que tematizaram
algebra, uma das quais eletiva, ou seja, ndo obrigatéria e que depende do interesse do
aluna em cursar ou ndo. De acordo com Mari, ndo houve outras disciplinas de algebra
alem das mencionadas, sendo que destas a principal interferéncia foi a disciplina de
Didatica, gérmen da I.C. Ou seja, foi durante a disciplina de Didatica que surgiu a
vontade de pesquisar e teve inicio a elaboragdo do projeto de Iniciagdo. Embora a
Didatica tenha sido o locus, Mari dialogou com outras disciplinas, como se referiu
acima, para buscar referéncias de apoio a sua compreensao aprofundada e multilateral
da algebra e da abordagem histérico - conceitual, ainda que de forma inconclusa, assim
explicitado por ela ao se referir as contribuigbes oriundas das disciplinas de
Fundamentos e Psicologia. Isto é, a disciplina de Fundamentos da Metodologia foi
depois da elaboracdo. Além das disciplinas de algebra, as disciplinas de carater
pedagdgico, como por exemplo as de psicologia, que discutia o construtivismo, 0 modo
de pensar dos adolescentes, suas atitudes, como aprendem, etc.

Mari avaliou a sua participagdo no Grupo de Estudos de Material de &lgebra®®,
quando teve acesso a apostila de Linguagem Algébrica de forma positiva, sobretudo
pelas contribuicbes obtidas, possibilitado pela troca com dois doutorandos e uma
docente que tém o ensino e a aprendizagem de algebra como objeto de estudo. Sobre
esse momento Mari se manifestou dizendo que esse trabalho foi de suma importancia
para a minha formag&o pois pude aprender muito com o0s outros participantes que eram
mais experientes e ja haviam estudado bastante esse assunto (Entrev.agost-jan/02-03).

Contudo, Mari ndo explicita a natureza dessas contribuigcdes e, em que sentido
eram mais experientes. Ao fazer este destaque, Mari ndo se da conta de que ela
também é experiente, dentro do tempo que vem se dedicando ao ensino, em funcao de

sua busca e que esta experiéncia em si € tdo valiosa quanto a dos formadores.

% Grupo que se reuniu em 2001, nas dependéncias do CEMPEM , semanalmente as quartas-feiras,

sendo constituido por Mari, sua orientadora Profa.Dra Anna Regina Lanner de Moura e os doutorandos
Gilberto Francisco Alves de Melo e Maria do Carmo de Souza. O objetivo do grupo de estudos consistiu
fundamentalmente em trabalhar a apostila “ A variavel: Escrevendo o movimento, A linguagem algébrica
1” de Lima,L.; Péricles, R e Takasaki,M. Sdo Paulo:CEVEC,1993. O estudo deste material especifico
deu-se em razao de todos terem a algebra como objeto de estudo de suas pesquisas e , de forma
coletiva, seria uma forma de trocarmos experiéncias mediadas pela leitura e, do lado de Mari, uma
possibilidade de se aprofundar teoricamente na abordagem conceitual dos referidos autores , com vistas
a referenciar a e elaboragéo das atividades de ensino para construcdo dos dados empiricos de sua
investigacao.
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Certamente, esta visdo de Mari se inscreve num quadro mais profundo em que 0s
professores escolares se colocam ou s&o colocados numa escala hierarquica e de
poder, onde os ultimos sentem-se de alguma forma tutelados pelos formadores.

Nos primeiros encontros, percebemos que Mari ndo estava bem a vontade,
ficando em siléncio. Ao constatar este comportamento e preocupados em envolvé-la no
estudo do grupo, expusemos a Mari nossa preocupacéo tendo em conta que a decisdo
final de se manifestar seria sua, por entendermos que o sujeito decide. Certamente,
outros fatos contribuiram para que Mari verbalizasse suas davidas e reflexdes, de modo
que importantes contribuicbes segundo a sua fala seguinte. Nesse estudo, pude
verificar, na pratica como trabalhar os conteudos com os alunos juntamente com a parte
historica sem deixar escapar o processo de construcdo dos conceitos pelos proprios
alunos (Entrev.agost-jan/02-03).

Este cuidado mostra o grau de envolvimento com o objeto de pesquisa,
principalmente pelas dificuldades que o momento de discussdo do material empirico,
confrontado com os referenciais tedricos coloca de desafio para os ‘1jovens
pesquisadores, no contexto de uma |.C. Mari coloca como foi a sua relagdo nesta fase
da investigacao onde nds, por exemplo, sequindo a dindmica de estudo na qual liamos
0s temas individualmente e traziamos as duvidas e sugestbes. As nossas eram
baseadas nas dificuldades junto aos alunos do plantdo de duvidas, o que servia como
articulacdo com os estudos do texto (Entrev.agost-jan/02-03).

Apesar de Mari identificar contribuicbes positivas que Ihe permitiram avancar,
para uma compreensao aprofundada e diriamos até, multilateral do seu objeto de
estudo, necessita ampliar as suas reflexdes, visando integrar eventuais dificuldades,
decorrentes de participacdo em grupo de estudo e pesquisa. Trata-se tdo somente de
tecer a critica pertinente que lhe permita, como jovem pesquisadora ir avaliando o seu
crescimento profissional e humano. Quando sustentamos esta posicao, nos ancoramos
nos dados de observacdao de Mari, no grupo de estudos e, em seguida, nas co-
orientacdes individuais que faziamos sobre o seu projeto de |.C. Ocasido em que
percebiamos por parte de Mari, incompreensdo em relacdo a alguns dos aspectos
discutidos. Conscientes disso, buscamos instiga-la para que colocasse o0s pontos que
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ficaram obscuros, onde este pesquisador trataria de recolocar de forma mais préxima
possivel, visando a compreensao de Mari.

Percebemos que Mari foi se despindo do receio de manifestar suas idéias, vendo
possivelmente no grupo, um importante interlocutor para discussdo de seu trabalho de
campo, a0 mesmo tempo que buscava relacionar com os aportes teorico -
metodoldgicos do texto de linguagem algébrica em discussdo. Esta pratica colaborativa
mostrou-se frutifera, na medida em que os pesquisadores ndo apenas falavam, mas
escutavam com atengao e respeito 0 que nem sempre ocorre em grupos heterogéneos
em relacdo a titulacdo de seus membros, pois aquela em si constitui um critério de
diferenciacao e hierarquizacao, por incluir em seu bojo a dupla dimenséo saber/poder.

Por dltimo, Mari avalia a sua participacao na disciplina de Fundamentos da
Metodologia Il. Nesta disciplina obteve contribuicdes em relacdo ao conteudo de
funcbes, com base em varios autores, dentre os quais destaco Caraca. Durante a
disciplina realizamos varias atividades direcionadas para a elaboracdo do trabalho final
(coletivo) sobre Fungées. ( Entrev.agost-jan/02-03).

Ao avaliar a sua participacao, Mari considera que obteve mais facilidades face ao
contato que tivera ao longo de sua escolarizacdo, ainda que com tratamento tradicional,
com apresentacao dos conceitos e aplicacdo em listas de exercicios para fixagdo. Um
pratica que se confirmou também no nivel superior como declara Mari, dizendo que tive
mais facilidades pois esse é um tema que estudei desde o Ensino Fundamental (numa
abordagem tradicional), além de ter estudado assuntos relacionados a fungcbes em
outras disciplinas no ensino superior, nas disciplinas anteriores, principalmente as da
Matematica tinham um carater tradicional... (Entrev.agost-jan/02-03).

Ao que tudo indica, Mari necessitou compreender a natureza do tratamento
dispensado a este tema, ao longo de um determinado periodo histérico e, assim, ter o
entendimento de que o livro didatico, como material curricular privilegiado traz no
interior a tradicdo de um trabalho com abordagem tradicional, a semelhanca do que
vivenciara na escolarizacdo, ao mesmo tempo que identifica uma tendéncia que se
aproxima de uma abordagem histoérico-conceitual. Ambas as abordagens sao por ela
confirmadas na analise dos livros didaticos. A esse respeito Mari se manifestou que foi
confirmado quando analisamos a abordagem feita pelos livros didaticos mais antigos, ja
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nos mais atuais, comegam a aparecer uma abordagem mais centrada na parte historica
e da construgdo dos conceitos. (Entrev.agost-jan/02-03).

Um trabalho de analise do material curricular privilegiado na pratica pedagdgica,
sem duvida, merece um tratamento na formacao inicial para possibilitar aos futuros(as)
professores(as) uma ferramenta que ultrapasse os limites propostos por Mari a sua
pratica atual contribuir, principalmente para analisar se um livro didatico consegue
trazer essa abordagem construtivista ou ndo. (Entrev.agost-jan/02-03).

De fato, um trabalho desta natureza deve possibilitar, por exemplo, a discussao
de critérios de referéncia para andlise dos diversos titulos disponiveis no mercado,
fazendo a critica pertinente, junto com seus pares, sobre a adequagéo ou nao do livro
que julgar adequado como indicacao aos seus alunos, e nesta critica reconhecer que
além de nao ficar refém, o livro € um dos instrumentos possiveis na mediacao didatica a
ser desenvolvida em sala de aula. Do lado do formador, cabe o movimento de escuta
das necessidades dos formandos, como a expressa por Mari em relagcao ao tratamento
curricular dos conteudos de forma construtivista, para assim, proceder uma intervencao
mais préxima do atendimento desta necessidade, sem contudo limitar-se a ela.

Neste sentido, se justificaria por exemplo, a referéncia a autores como Caraca,
jd que este autor discute o conceito de fungdo numa dindmica de movimento e que
considera o sujeito como construtor de sua aprendizagem. Neste caso, Mari néo fez
referéncia as contribuicdes deste autor e de possiveis contribuicdes para sua pratica
atual e, sobretudo, com a abordagem algébrica do texto de linguagem, objeto de estudo
no grupo de estudo e referéncia para elaboracdo de sua atividades de intervengédo de
sua |.C e com o trabalho coletivo sobre fungéo.

Em sua avaliagdo sobre quais aspectos positivos e negativos destacaria em
relacdo a sua formacao inicial e que se pudesse contaria para outros licenciandos,
combinada na sua passagem de estudante para professora (sendo estudante e atuando
como plantonista e professora), identificando o que mais |Ihe causou impacto e
consideragdes que o curso tenha possibilitado sobre os saberes necessarios para a sua
formacdo de professora de matematica ou ndo, Mari considerou como .... aspectos
positivos da minha formacdo inicial sdo: oportunidade de ter estudado numa

universidade do porte da Unicamp, que por si s6 ja forma um profissional diferenciado
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de outras universidades pela maneira de como trata os alunos, ou seja com muita
liberdade, nos atribui varias responsabilidades, enfim, é um lugar, onde se forma um
cidad&o de verdade... (Entrev.agost-jan/02-03).

A analise positiva € um bom indicador de que Mari se apropriou, com base nas
relacbes mantidas com estas disciplinas, seus formadores e colegas, no tocante a
saberes que venham a ser fundamentais para o seu exercicio profissional. Mas de
forma responsavel tecendo as criticas que se ouvidas pelos formadores poderiam em
muito enriquecer suas praticas curriculares.

Trata-se enfim, de um processo de critica que se possibilitado aos futuros
professores produziria uma mudancga substancial na qualidade da Formagéao Inicial, a
exemplo do que faz Mari quando argumenta, os professores que tivemos, mesmo
aqueles que julgamos "maus professores” acabam nos ensinam coisas do tipo: como
ndo tratar um aluno em sala de aula, como ndo desenvolver um conteudo em sala,
como ndo avaliar sua turma, etc.; 0s bons professores que nos ensinaram coisas que
vao perpetuar para o resto de nossas vidas, as disciplinas especificas de matematica
que nos tornam capazes de raciocinar melhor, as disciplinas da Educacdo que nos
ensinam ndo somente como dar aulas, mas como entender nossos alunos, como
avalia-los, como agir em determinadas situagcées, enfim. (Entrev.agost-jan/02-03).

Como era de se esperar, Mari aponta aspectos que julga negativos, decorrentes
da formagéo tais como o de senti muito a falta de trabalhar com muitos dos conteudos
que trabalho em sala de aula com meus alunos, talvez, se tivesse trabalhado com todos
eles de uma maneira geral, minhas aulas poderiam ter sido muito mais proveitosa e
interessante. NOs vemos determinados conteudos especificos, mas acabamos
deixando passar muitos deles que sdo de suma importancia. Nas disciplinas EL 441 e
442 que foram ministradas pelo professores Maria Angela e Antonio Miguel, seria mais
proveitoso se durante o semestre pudéssemos ter contato com todos os conteudos e
ndo somente um unico e desenvolver uma monografia a respeito do mesmo.
(Entrev.agost-jan/02-03).

O alcance da critica de Mari reflete preocupacgdes de inseguranca que o trabalho
escolar coloca, bem como a necessidade de espago nas disciplinas referidas para
explicitar seus pontos de vista para os formadores, para junto com os demais
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interessados no debate, encontrariam o caminho que satisfizesse as necessidades dos
licenciandos, o que incluiria a explicitacdo dos objetivos e finas de tais disciplinas, bem
como da adequacgao ou nao do desejo de Mari em relacao ao trabalho com conteudos
escolares, incluindo-se em decorréncia da filosofia de trabalho dos formadores a
elaboracdo de uma monografia sobre tema de sua escolha. Possivelmente, deste
debate adviria contribuicbes que possibilitariam a Mari compreensdo dos limites e
possibilidades destas disciplinas frente a complexidade da pratica pedagdgica e que
demandaria de sua parte, tanto investimento individual como coletivo junto aos pares de
sua escola, o que certamente ndo constitui uma atividade facil, mas necessaria a ser
buscada continuamente. Isso possibilitaria a atenuagéo do impacto indicado por Mari ao
se deparar sozinha para enfrentar problemas colocados pela pratica. Como ela mesmo
sustenta, o que mais me causou impacto foi o fato de ter de me virar muito sozinha, a
maioria das coisas que desenvolvo em sala de aula, dos conteudos que tenho que
trabalhar tenho de estudar novamente para relembrar e elaborar sozinha estratégias de
como trabalhar em sala de aula. (Entrev.agost-jan/02-03).

Finalmente, Mari conclui dizendo que a formacéo inicial esta longe de possibilitar
todos os saberes necessarios ao desempenho da profissdo, devendo amplia-los com
outros saberes produzidos na pratica. A esse respeito Mari se coloca de forma taxativa,
ao afirmar como pode ser observado no texto acima, acredito que nem todos 0s
saberes necessdrios para o bom desempenho profissional sdo contemplados na
Universidade.( Entrev.agost-jan/02-03).

3.2- Do desenvolvimento do projeto de I.C. para investigacao da Pratica

Acreditamos que, para Mari, a |I.C tem possibilitado uma apropriacdo e producéo
de saberes, num processo sistematico e efetivo, decorrente de sua mobilizacdo para o
enfrentamento de uma inquietacao posta pela pratica. Em se tratando de um processo,
as contribuicbes como ja teve oportunidade de declarar sao indispensaveis nao s6 para
o desenvolvimento da I.C, mas também para o aperfeicoamento da investigacéo, pela
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compreensao que passou a ter do objeto de estudo e da relacdo com a pratica
investigativa.

Assim é que ao situar em que medida estas disciplinas de algebra colaboraram
para o desenvolvimento do seu Projeto de |.C, Mari se posiciona afirmando que todas
as disciplinas que cursei contribuiram de algum modo para o desenvolvimento do
Projeto mas o que mais me chamou a atenc¢ao foi o enfoque historico da algebra que o
professor da disciplina MA 641 deu para a algebra, isso ajudou principalmente para
entender melhor SMITH, uma vez que o professor discutiu o desenvolvimento da
algebra onde busquei fazer uma conexdo com as linguagens algébricas, em especial a
geomeétrica com base nos estudos dos "Elementos”, onde busquei sequir a linha de
raciocinio do professor. (Entrev.agost-jan/02-03).

Da fala de Mari podemos depreender o seu movimento de buscar as conexdes
que lhe possibilitariam uma compreensédo, ndo apenas aprofundada mas multilateral,
indo na histéria para dela extrair elementos que lhe permitisse articular as diferentes
relacdes referidas a algebra (no material didatico, nas linguagens, com base nos
aportes do educador matematico Smith e no discurso do formador). Entretanto, neste
ultimo caso, nao tenha conseguido explicitar a natureza do raciocinio desenvolvido,
embora pareca se aproximar ainda de uma pratica tradicional e formal.

Um trabalho desta natureza ao envolver o uso de materiais curriculares, a
despeito das criticas que se possa ter, constituiu um instrumental importante de apoio,
cujo uso na elaboracdo e desenvolvimento nas aulas depende das condicbes de
producédo da aula (conteudo a ser trabalhado) e de condi¢bes estruturais (série em que
trabalha). A fala seguinte denota esta preocupacao. SIM. Depende do contetdo e da
série em que estou trabalhando, levo palitos de fosforos para os alunos comecarem a
perceber como sdo formados os poligonos, joguinhos que estimulam o raciocinio,
recortes, dobraduras e retro-projetor quando preciso mostrar alguma transparéncia para
deixar a aula mais interessante ou para fazer revisbes ou desenhos mais elaborados
que s&o dificeis de fazer na lousa (Entrev.agost-jan/02-03).

O fato de Mari refletir sobre o uso do material frente as condigbes materiais
disponiveis, representa um avango consideravel na relagdo da futura professora com as

tecnologias de ensino, neste caso referida aos materiais manipulativos. Todavia, este é
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um primeiro passo de um trabalho continuado, na diregdo de uma melhor compreenséo
das tecnologias e dos fins no a@mbito dos diversos niveis de ensino. Neste sentido,
possibilitando uma leitura critica para além do uso meramente ilustrativo e ludico.
Limitacdo que em persistindo, impediria 0 avanco em direcdo a exploracdo das
potencialidades de tais materiais (incluindo-se o computador), cujo uso seria
possivelmente mais adequado na exploragdo em sala de aula de algum conteudo
especifico, como reflete na fala de Mari, ao colocar que quando preciso mostrar alguma
transparéncia (...) para fazer revisées ou desenhos mais elaborados que sao dificeis de
fazer. (Entrev.agost-jan/02-03).

O desenvolvimento da |.C. combinado com o desejo de aprofundar a formacao
algébrica, levou Mari a cursar a Disciplina de Fundamentos da Metodologia do Ensino

de Matematica 1°°

no segundo semestre de 2000, no inicio do periodo de vigéncia de
bolsa. Como parte da dindmica das aulas, Mari elaborou um trabalho coletivo sobre
Pensamento Algébrico®®. Sobre a sua participacdo nesta disciplina e contribuicdes
obtidas declarou na verdade, ".... O tema do nosso trabalho foi : O PENSAMENTO
ALGEBRICO no qual pudemos estudar um pouco mais como se constréi o pensamento
algébrico concomitante com a analise dos livros didaticos em diversas épocas.
(Entrev.agost-jan/02-03). A contribuicdo possibilitada pelo estudo dos livros didaticos,
de acordo com Mari, nesse trabalho foi, em sua maior parte elaboracdo do texto e
pesquisa (Entrev.agost-jan/02-03). Ou seja, elaboracdo do texto coletivo sobre
pensamento algébrico, no qual tiveram que se apoiar em diversas fontes como os PCNs
que busca aplicagdes no cotidiano, fazendo uso da histéria na construgcdo de conceitos
(Entrev.agost-jan/02-03).

A busca deste material curricular ocorreu quando o grupo integrado por Mari
estudou as principais mudancas no ensino de algebra. Neste contexto e com o

entendimento de que:

% Disciplina ministrada pela Profa.Dra. Maria Angela Miorim.

% QO texto foi produzido em co-autoria num grupo de cinco (05) alunos, com um total de 15p. Ao final, o
grupo concluiu “exploramos a construgao de conceitos algébricos através do estudo de livros didaticos e
de histéria da matematica, softwares educativos, propostas alternativas ao ensino de matematica e
pesquisas empiricas. O estudo de todos esses pensamentos relacionados & Algebra contribuiu muito
para a nossa formacao académica bem como profissional, pois pudemos conhecer técnicas diversas para
propor e trabalhar com nossos alunos” (Trabalho sobre Pensamento Algébrico:2000:p.11).
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uma outra maneira de tornar o aprendizado da algebra mais
interessante e acessivel, é recorrer a histéria da algebra (ou, de
uma maneira geral, da matematica) para trabalhar toda a
construcdo dos conceitos através da mesma, dessa maneira, 0s
alunos constroem os conceitos de uma maneira bastante clara.
(Trabalho sobre Pensamento Algébrico:2000:p.4).

Com este entendimento, Mari trouxe ao grupo os aportes de Lima, Péricles e
Takasaki (1993) com o intuito de relacionar o estudo da construg¢do conceitual do
aluno, dando as atividades um enfoque histérico - cultural do conceito matematico,
fundamentam-se, do ponto de vista psicologico de aprendizagem, nos pressupostos
construtivistas (Trabalho sobre Pensamento Algébrico:2000.p.4).

As contribuicoes de Mari ao Grupo foram além de trazer ao grupo, 0os aportes
destes autores. Ou seja, com base nestes autores e na pesquisa que desenvolvia Mari
buscou contrastar com o enfoque formalista manifestando sua contribuicdo na forma
de ajudar os meus colegas a entender o que esta por tras da algebra, quais eram as
dificuldades que os alunos apresentaram e tentavamos encontrar o motivo pelo qual
elas apareciam, me lembro de um exemplo que foi marcante onde o aluno traduzia a
expressdo "Metade de um numero" para "2/x" que se deve a forma linear de
pensamento, ou seja, ele traduz a expressao literalmente, ao pé da letra.(Entrev.agost-
jan/02-03). E que identificamos no trabalho assim enunciado por Mari “Ao traduzir “a
metade de um numero” da linguagem usual para a linguagem algébrica, alguns deles a
representam por 2/x. Esse tipo de erro ocorre porque eles associam “metade” com o
dois, mas nao conseguem relaciona-las de maneira correta. Segundo eles, esta
representacao € devido ao fato de “metade” vir escrito antes de “um numero” (Trabalho
sobre Pensamento Algebrico:2000:p.5).

Esta dindmica de discussao das dificuldades era descrita por Mari da seguinte
forma. Eu tentava mostrar para eles como os alunos, sujeitos de minha pesquisa,
pensavam, o que eles elaborariam em determinadas situagées, ai, discutiamos e cada
um dizia o que pensava a respeito do motivo que levava os alunos a tais erros. Uma
das origens que apontavam é a falta de atencdo em sala de aula por parte dos alunos
(Entrev.agost-jan/02-03).
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Ao avaliar o trabalho sobre Pensamento Algébrico do qual é co-autora Mari
declarou que teve mais facilidades com o0s textos que ... ja tinha lido para a elaboragdo
do relatdrio de I.C (Entrev.agost-jan/02-03). Ou seja, o desenvolvimento deste trabalho
possibilitou a releitura de textos, acompanhado de debate com colegas futuros
professores. Esta fora também outra contribuicao significativa para Mari, mesmo que
nao tenha trazido de forma explicita para a sua |.C, as contribui¢ées do que estudara na
disciplina de Fundamentos. Fato que seria incompativel com sua |.C cujo referencial
tedrico-metodoldgico basico se apoio no estudo de Lima, Péricles e Takasaki (1993). E,
igualmente dificuldades circunscritas a percepg¢ao de quais eram 0s principais aspectos
que deveriam ser observados nas analises dos livros didaticos (Entrev.agost-jan/02-03).
Um fator que mereceria por parte da formadora uma atencdo para uma discussao com
os licenciandos sobre a natureza dos principais aspectos a que se refere Mari. Em
decorréncia, como contribuicdes para a sua pratica o trabalho sobre Pensamento
Algébrico contribui para ficar mais atenta as observagbes feitas pelos alunos com
relagc&o a algebra e ao elaborar questées durante as aulas. (Entrev.agost-jan/02-03).

Na disciplina de Fundamentos Mari declara que os conteudos estudados de
algebra elementar foram os conceitos de incognita, variavel, constante, campo de
variacdo, relagdo, funcdo do 1° e 2° graus, etc (Entrev.agost-jan/02-03).Todos de
alguma relacionados com o seu projeto de I|.C, principalmente na fase de
desenvolvimento para um melhor entendimento dos conceitos que estudamos pois
pudemos discuti-los, por exemplo, analisamos a diferenca entre um conceito e outro,
vimos diferentes definicées ao longo da historia, o que enriqueceu bastante o texto final
(Entrev.agost-jan/02-03).

Mari situa na andlise dos livros didaticos em diversas épocas conseguiu
perceber algumas das dificuldades que encontrou em seu Projeto, e nos livros didaticos
atuais, citando como exemplo, dificuldades relativas ao pensamento dos alunos. Em
suas palavras as dificuldades que estudamos diz respeito ao pensamento (producéo)
do alunos que acreditamos que esteja ligada ao modo como os autores vém tratando
algebra segundo um enfoque formalista. (Entrev.agost-jan/02-03). Enfoque este
contrastado por referéncia repeticdo de exercicios e treino dos conceitos e regras
apresentadas.

178



Mari declarou em relagdo as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado | e Il que o trabalho foi desenvolvido nas escolas particular e publica.
Destacou que nestas disciplinas foram realizadas duas pesquisas uma em escola
particular (SUPLETIVO) e outra em escola publica (E.F.) (Entrev.agost-jan/02-03). Ou
seja, teve possibilidade de vivenciar dois contextos distintos e complexos, aos quais
relata de modo comparativo ao relacionar com as condigdes oferecidas pelas escolas
onde situavam-se as turmas. Praticas que se configuraram, no caso da escola
particular, onde, acompanhamos uma professora que esta iniciando sua carreira como
tal e que ndo era formada em Licenciatura e sim cursava Matematica Aplicada. O curso
supletivo é bastante deficiente primeiramente devido ao curto tempo que se dedica. O
E.M. é " visto" em apenas 6 meses. Outro fato sdo os alunos, a maioria deles faz esse
curso apenas para pegar o diploma e ndo se preocupam em aprender o contetdo. Por
essas e outras, o ensino acaba sendo muito deficiente e impossibilita o trabalho
diferente do Ens.Tradicional. E Ja na 2a pesquisa, que realizamos na escola da rede
publica pudemos perceber que a professora da turma, mesmo dentro das condicbes
desse ensino atualmente, estava muito disposta a fazer com que o0s alunos
aprendessem e gostassem de Matematica. Preparava atividades diferenciadas,
procurava sempre resgatar o que os alunos ja sabiam a respeito de determinados
assuntos, preparava trabalhos em grupos, gincanas, etc. (Entrev.agost-jan/02-03).

Em seguida Mari declarou que a Proposta de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado | era “ analisar o comportamento, as atitudes, 0 modo como o professor
da turma trabalhava os conteudos. NOs apenas assistiamos aulas, ndo tivemos
oportunidade de ministra-las.. Nesse momento acho de fundamental importdncia
analisar o modo como outros professores trabalham em sala de aula. Mas acredito que
se houvesse possibilidade do nosso professor acompanhar as aulas conosco nossas
discussées seriam mais produtivas. Outro ponto que poderia contribuir para um melhor
aproveitamento da disciplina seria a discussdo de como fazer as observacées em sala
de aula, o que deveriamos analisar. Até porque nos vimos na situacdo de ser
observada pelo pesquisador Gilberto que nos acompanhou em algumas aulas em
minha sala de aula, principalmente na questao de estar sendo avaliada que nos causa
um pouco de inseguranca. (Entrev.agost-jan/02-03). De modo especifico, ao se referir a
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escola de Supletivo Mari declarou em relacdo a Apostila de Resolugdo de Problemas
que serviu de base para o trabalho com a turmas, alegando que a apostila ja havia sido
elaborada no comego do ano e essa turma ndo havia estudado com ela. Gostaria de
lembrar que a apostila contou com a colaboracdo de todos 0s professores de
matematica, mas tinha uma professora que "ditava as regras” (Entrev.agost-jan/02-03).

Em continuidade, Mari declarou que a Proposta de trabalho da Pratica de
Ensino e Estdgio Supervisionado Il, permitia que ministrassemos aulas, mas a
professora da turma onde estagiei, ndo mostrou muito interesse e a gente acabou
trabalhando com os alunos em apenas uma das aulas. O tema foi resolucdo de
equacgobes do 2° grau (Entrev.agost-jan/02-03).

Mari identifica que ndo teve oportunidade durante as aulas de pratica, de
colocar suas duvidas, tensdes e conflitos que vivenciava na escola particular e se
chegou a escrever em diario suas reflexdes sobre a Pratica de Ensino | e Il afirmando
que era dificil conversar com as professoras sobre assuntos de meu interesse pois,
assim que acabavam as aulas, elas ja tinham outros compromissos e ndo estavam
muito interessadas em discuti-los. Eu fiz algumas observagbées, mas ndo consigo me
lembrar. (Entrev.agost-jan/02-03).

Em suma, a disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | e Il ndo
contribuiu diretamente para o desenvolvimento da |.C. De um lado, porque Mari nédo
teve possibilidade de vivenciar a pratica em algebra segundo a abordagem histérico -
conceitual, base de sua I.C. E, de outro, de confrontar sua pratica com a da professora
titular da turma, mesmo quando trabalhou com equacgdes do segundo grau. Ou seja,
trocar experiéncias sobre abordagens de algebra e discussdo de dados da pesquisa, a
exemplo do que vivenciara na disciplina de Fundamentos. Contudo, nesta disciplina
Mari teve a possibilidade de ampliar suas reflexdes em relagdo as dificuldades que o
contexto escolar e o trabalho coletivo inscrevem e colocam, sobretudo, produzindo

choque aos jovens professores.

3.3- de Plantonista a Professora Titulada
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Ao falar sobre o Plantao de Duvidas, situando como foi obtido e as condicdes
de trabalho a ele inerentes destacou ter conseguido o plantdo em Piracicaba porque
estudei la no colegial (EM) e os coordenares tinham sido meus professores, acho que
eles acreditavam que eu poderia realizar um bom trabalho e aceitaram minha proposta
de trabalhar com plantées e minha carga horaria era de 4 horas semanais
(Entrev.agost-jan/02-03).

Suas palavras, a seguir, denotam o movimento que teve pela busca deste tipo
de atividade, de ndo remunerado num primeiro momento para remunerado, agora que
se encontra titulada. Em sua fala, sé ndo era remunerado em Piracicaba, em todas as
outras escolas é, ndo tanto quanto deveria... Mas, mesmo que nao fosse, plantdo de
duvidas é muito interessante principalmente para professores que estao iniciando
porque possibilita um contato mais direto com 0s alunos, eles falam de suas maiores
dificuldades, como eles entendem melhor o conteudo, até nos ensinam estratégias de
ensinar. A carga horaria varia de escola para escola. Atualmente tenho 2 horas no
Integral de Paulinia, 4 horas no Cursinho DCE, 1 hora na Fuppesp, nesses cursinhos
existem outros professores plantonistas, ja no Notre Dame, sou a unica plantonista e
sdo 6 horas de atendimento aos alunos e no Evolucdo®’ (supletivo) 20 horas

( Entrev.agost-jan/02-03).

As possibilidades de contato mais direto com os alunos e de estratégias de
ensinar referidas por Mari, encontram referéncia em sua experiéncia inicial com aulas
particulares, das quais obteve contribuicbes e como tem ajudado em sua pratica. As
aulas particulares ocorreram antes dos Plantées. Esse tipo de aula nos aproxima muito
do aluno, entdo a gente acaba aprendendo a lidar com muitas duvidas especificas, 0s
alunos ficam mais a vontade para falar nessa situacdo do que em sala de aula. Aprendi
também a ter jogo de cintura, pois atendia diversos niveis de duvidas num mesmo dia
de diferentes alunos de diferentes séries (Entrev.agost-jan/02-03).

Além da aulas particulares, Mari percebeu varias contribuicdes oriundas da
vivéncia da Iniciacao Cientifica, tal como o estudo de visdes de aprendizagem, que ela
assim expressa a gente leu varias concepcdes de algebra, varios enfoques (...)

diferentes e a gente viu que o enfoque contrutivista é o mais adequado para ensinar

%' Esta e as demais escolas constituem os espacos atuais, onde Mari desenvolve sua Pratica.
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algebra, que enfatiza mesmo a construgcdo dos conceitos por parte dos alunos. (...) E
isso também esta contribuindo no preparo das minhas aulas, no meu relacionamento
com meus alunos, porque eu comego a enxergar as dificuldades deles agora de um
outro angulo. (...) Embora como assinala Mari, Ainda ndo consegui realizar o ensino de
algebra da maneira como deveria, através da historia, da construgcdo dos conceitos. A
sala de 7° série com a qual trabalho ( a Unica que ensino &lgebra) & bastante
heterogénea pois muitos alunos vieram de escolas publicas e apresentam muitas
dificuldades em todas as partes da matematica. Por esse motivo, a pedido da direcao
da escola, no 1° semestre de aula fiz uma rapida revisdo de alguns conceitos e
trabalhei com as linguagens propostas por Smith.(Entrev.agost-jan/02-03). Trabalho
que apresentou em sua avaliacdo resultados positivos com os alunos, pois eles
apresentaram bastante interesse ao resolver os exercicios, discutiam com o0s colegas
antes de virem tirar duvidas comigo e acredito que muitos deles superaram algumas
das dificuldades que apresentavam( Entrev.agost-jan/02-03).

Mari possivelmente ndo relaciona este resultado positivo também com as
condicoes de trabalho de que dispéem. Ou seja, o numero de alunos acho que é ideal,
23 alunos na sala da 72 série, as condicées fisicas sdo boas, ndo tinha material didatico
pronto para trabalhar essa revisdo, entao eu mesma elaborei baseada nas listas que
apresentei para os sujeitos da pesquisa(Entrev.agost-jan/02-03).

No caso de Mari, trata-se de I.C. com producédo de conhecimento novo e com
relevancia para a area. O que nao acontece nos casos de pesquisa limitada a pesquisa
bibliografica. Os dados revelam que poucos alunos desenvolvem I.C em Educacao
Matematica. A referida professora ao participar/realizar a 1.C produziu novos
conhecimentos necessarios para uma atuacao profissional competente, fato que
poderia se estender aos demais alunos da Licenciatura de Matematica. Neste sentido,
ha que serem consideradas garantias institucionais das condi¢des necessarias ao
desenvolvimento de uma formacao inicial cientifica aos futuros professores de
matematica que inclui dentre outros aspectos trabalho conjunto entre docentes da
Faculdade de Educacdo e IMECC para viabilizacdo de um Politica Conjunta de
Iniciacdo Cientifica. A importancia e necessidade de desenvolvimento de Iniciagdo
Cientifica por Licenciandos, com focos em conteudos dos niveis de ensino:
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fundamental, médio e superior, com possibilidades de trabalho colaborativo entre
docentes do Instituto de Matematica e da FE ( area de Educagao Matematica).

Mari percebeu também contribuicbes e limites oriundas das disciplinas
especificas de Matematica, reconhecendo implicitamente a complexidade inerente a
pratica proporcionada na sua formacdo, ao mesmo tempo que busca produzir uma
didatica que lhe permita desenvolver uma pratica compativel com as situacées que vem
enfrentando no dia a dia. Também parece que apesar de ter ampliado a sua formacao
tedrico - metodolégica, com o conhecimento de pressupostos teéricos mediante a
Iniciacao Cientifica, ela venha encontrando dificuldades para articular teoria e pratica ou
discursos e préatica. Talvez o problema da articulagdo resida na dificuldade histérica
vivenciada pelas Licenciaturas, de no seu Projeto Politico - Pedagégico, de ainda nao
ter conseguido integrar as formacdes que os futuros professores obtém na escola.

A esse respeito Caldeira (1995:p.6) sustenta que mesmo considerando-se
situacbes em que a Formacado Inicial possua a qualidade necesséria para
instrumentalizar os docentes, grande parte de sua formacdo se da na escola em que
trabalha e essa se constitui, portanto, em um espaco privilegiado de reflexao
pedagdgica, condicao imprescindivel para sua formacgao.

Mari parece ter entendido que "o enfoque construtivista" no ensino de algebra
€ indicador de um modo de se aprender diferente daquele pelo qual aprendera e fora
formada. A forma reiterada com que alude a essa expressdo sem, porém, explica-la
com mais detalhes de significagbes préprias de seu entendimento, nos sugere que se
trata de um saber aprendido e ndo vivenciado.

Outra contribuicdo de sua formacao referida por Mari foi relativa a expectativa
de sua participacao no Congresso de Iniciacao Cientifica da UNICAMP em 2001, onde
participaria pela primeira vez de um debate publico, apresentando a sua pesquisa. Em
suas palavras: como eu n&o tinha essa visdo antes, acredito que muita gente néao tem.
Eu espero que seja uma coisa nova assim, para o pessoal que ndo é da area. (...) Eu
acredito que todo mundo vai gostar da idéia porque varias pessoas com as quais eu
comentei acharam o trabalho muito interessante (Diario de Campo, 2001).

Mari manifestou o desejo de divulgar a sua producédo de pesquisadora e de
professora em formacdo. Trata-se de busca de valorizagdo interna e externa do
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trabalho e sobretudo de Mari como autora (Diario de Campo, 2001). De fato, os eventos
constituem espacos onde podemos dar a ler a nossa produgao, submetendo a critica da
comunidade a qual pertencemos. Deste modo, nos enriquecemos com o debate e
contribuimos para o crescimento da area; fortalecemos nossa resisténcia como
profissionais da Educacdo e, ampliamos também as nossas reflexdes sobre nossa
pratica e formacdo. Em outras palavras, os espagos publicos possibilitam aos
professores socializar os seus saberes docentes. Além de possibilitar o acesso de
professores e ampliar as reflexdes com base nos resultados de investigagdes.

Mari destacou ainda no ambito das contribuicées percebidas em sua formacgao
a importancia das leituras, pois todos os textos que a gente leu durante a confecgcéao do
relatério de iniciacdo cientifica, da elaboracdo do projeto foram leituras muito uteis,
muito importantes para a minha formacdo, para a construcdo dos meus proprios
principios. Ou seja, os textos que li me ajudaram a enxergar como trabalhar com a
construgdo de conceitos, como olhar o erro do aluno de uma maneira que ajude no
trabalho em sala de aula, etc (Entrev.agost-jan/02-03).

As contribuicdes obtidas com a |.C possibilitou a Mari refletir e perceber
mudancas significativas em sua concepcdo de pesquisa, € a necessidade de
continuidade de seu movimento de busca, além de encontrar prazer e sentido ao se
reconhecer pesquisadora. A fala seguinte denota o que dissemos: a pesquisa mesmo
de ir a campo, do contato direto com os alunos, também contribuiu muito para minha
formacéao, tanto pessoal quanto académica e profissional. E a pesquisa de Iniciacdo
cientifica (...) contribuiu muito para eu abrir meus olhos, e agora ja estou tendo o
espirito de pesquisadora. (...) Que tudo que leio e tudo o que aprendo ou presencio eu
tento relacionar com o que ja estudei e estou sempre procurando encontrar temas que
me ajudem na continuidade da pesquisa. Tudo o que fago tento olhar o porqué e tento
fazer relagcées com coisas que ja presenciei.(Entrev.agost-jan/02-03).

O fato de ir a campo indica que Mari passou a ter um entendimento
diferenciado, quando tomou a propria pratica como objeto de estudo, permitindo que
Mari produzisse um distanciamento e um estranhamento. Ou seja, com ampliagdo e
refinamento do olhar sobre a pratica. Este fato nos leva a analisar, de forma combinada
a sua formacao, os momentos de insercdo de Mari na profissdo, que inclui a atividade
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de plantonista, em escola particular de Piracicaba em 1999 e em escola particular de
Campinas em 2001 (onde fizemos observagdes de aula). Atualmente desenvolve suas
atividades profissionais como plantonista concursada no DCE da UNICAMP, e como
professora em Cursinho Pré-Vestibular.

Os reflexos das contribuicées da |.C para Mari se reflete ndo apenas em
termos de contribui¢cées para a pratica, mas também ao nivel de sua visdo de pesquisa,
ao afirmar que uma pesquisa surge de um desejo de estudar determinado assunto que
vocé julgue ser necessario encontrar respostas para suas inquietacées. Pesquisa é
composta de um aprofundamento tedrico, metodologia de analise do que vocé quer
estudar e confronto da teoria com a pratica, entre muitas coisas que estdo envolvidas
na pesquisa (Entrev.agost-jan/02-03).

A sua avaliagdo ao se deter especificamente a I. C., indica a seguinte a
concepcao de que € uma pesquisa, mas, como o proprio nome diz é pra quem esta
iniciando o processo de pesquisa, eu considero que minha Iniciacdo foi uma boa
pesquisa (Entrev.agost-jan/02-03). Entretanto, sua concepgao se estende, ao avaliar o
papel da iniciacdo cientifica na formacdo do professor de matematica, em cujas
palavras assim expressa, a iniciacdo cientifica colabora em varios aspectos no que diz
respeito a formagcdo do professor, por exemplo, na maneira como trabalha em sala de
aula, a pesquisa torna a pessoa mais curiosa com vontade de entender os porqués da
coisas, com isso, ela passa a olhar sua pratica como algo totalmente inacabado, que
tem muita coisa a acrescentar e esta sempre buscando isso. Colaborou também na
leitura e elaboracdo de textos. Além de aprender a expor suas idéias e discuti-las.
(Entrev.agost-jan/02-03).

Como parte da continuidade de estudos em nivel de pesquisa, Mari tomou-se
mais um desafio. Desta vez, ao prestar selecdo ao Mestrado em Educacao Matematica,
na FE/UNICAMP em 2002. Como uma das exigéncias, elaborou um Projeto de
Pesquisa, o qual fora feito com facilidades, face as contribuicbes percebidas do
processo de |.C. Nas palavras de Mari percebemos este fato, ao sustentar que a
elaboracdo do meu projeto de Pesquisa ao Mestrado foi muito mais tranquila do que a
elaboracdo do de I.C, pois ja tinha bem delimitado o que eu iria pesquisar e ja tinha
uma bagagem literaria bastante grande (acredito).(Entrev.agost-jan/02-03). E, em
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continuidade, destaca as contribuicées obtidas dos estudos tedricos, quando afirma A
literatura contribui principalmente na preparagéo das aulas, porque além do que aprendi
com a minha pesquisa, existem muitos textos que também trazem dificuldades
apresentadas pelos alunos e podemos antecipar a duvida, ou ensinar de maneira a
suprimi-la antes que apareca. Além de estratégias que podem ser utilizadas em sala de
aula, e os relatos de outros professores em sua pratica também nos orientam quando
precisamos tomar alguma atitude em sala. .(Entrev.agost-jan/02-03).

Mari desenvolve a sua critica a respeito do papel destes estudos, ao mesmo
tempo que reflete sobre sua importancia para a formagcao dos professores. Ou seja,
Para a formacdo do futuro professor a bagagem literaria é de suma importancia uma
vez que possibilita uma reflexdo dos seus proprios conceitos. (Entrev.agost/-jan/02-03).
Visao que se aproxima do trabalho que vem desenvolvendo em sua pratica, expresso
por Mari nos seguintes termos a literatura contribui principalmente na preparacdo das
aulas, porque além do que aprendi com a minha pesquisa, existem muitos textos que
também trazem dificuldades apresentadas pelos alunos e podemos antecipar a duvida,
ou ensinar de maneira a suprimi-la antes que apareca. Além de estratégias que podem
ser utilizadas em sala de aula, e os relatos de outros professores em sua pratica
também nos orientam quando precisamos tomar alguma atitude em sala.
(Entrev.agost/-jan/02-03).

Em resumo, a analise mostra, para Mari, a relacdo com o saber expressa nos
conceitos de: atividade, mobilizacdo e sentido que constituem movimentos do saber
manifestou-se de forma diferenciada nos tipos identificados por profissional. De fato, os
saberes produzidos e apropriados indicam que a mobilizagdo para entender as
dificuldades, face as reflexdes em sua pratica inicial e que culminaram na atividade de
Iniciacao Cientifica mostram a importancia que teve a sua mobilizagédo, possibilitando a
ampliacdo de sua formacao algébrica mediante aprendizagem numa dimensao histérico
-conceitual, na qual encontrou sentido para a aprendizagem e que vem buscando
implementar em sua pratica. E, deste modo, se inserir e se afirmar no exercicio da
docéncia. Na medida que se afirma profissionalmente e tenha condi¢cdes de produzir
sua pratica compativel com o modo de ver o ensino — aprendizagem na perspectiva

histérico - conceitual, e de condi¢coes de trabalho, as quais inclui a possibilidade de
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continuidade de estudos em nivel de Pds e na escola, decorrerd a imersdao em outras
atividades com as quais produza outros saberes e em face de sua mobilizacdo encontre

novos sentidos, num movimento sempre inconcluso.
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CONSIDERAGCOES FINAIS E IMPLICAGOES

Nosso objetivo consiste em retomar a articulacdo do singular (o caso de Mari )
com o universal (A Formagéo Inicial em Matematica). Em outras palavras, buscamos
responder a questdao: Como ela produz e se apropria dos saberes docentes?, uma vez
gue nos propomos a investigar os saberes docentes produzidos e apropriados por uma
licencianda em relagdo ao ensino de algebra elementar. O estudo de caso realizado
junto a uma aluna de Licenciatura em Matematica do periodo diurno na Unicamp, entre
1999 e 2002, consistiu na analise dos trés niveis de relacdo com os saberes. Ou seja,
0s niveis de atividade, mobilizacdo e sentido, analisados nas seguintes categorias
empiricas dos saberes: curriculares, da vivéncia e profissionais.

Ao responder a questao, reunimos nesta tese elementos que nos possibilitaram
uma compreensao da relacao do singular com o universal, isto é, o caso de Mari e a
Formacéao Inicial em Matematica. Elementos esses que se refletem nas acdes a serem
implementadas para a melhoria dos processos e politicas de Formacao Inicial de
Professores de Matematica, bem como na analise do proprio processo de investigacao
realizado, indicando questdes para a continuidade de pesquisas relativas ao tema.

A seguir, apresentamos as respostas a questdo central da pesquisa: a relacéo

entre o caso particular de Mari e a Formacao Inicial em Matematica.

1) Como Mari produz e se apropria dos saberes docentes?

Relativamente a essa questdo, podemos dizer que Mari teve relacdes
diferenciadas com suas condi¢des de trabalho, com sua formacao teérica, com seus
saberes profissionais e com suas concepg¢des e praticas referentes ao ensino da
matematica. Essa constatacédo decorre da andlise do caso de Mari, realizada a fim de
se identificar como se manifestam ou nao os trés niveis de relacdo: atividade,
mobilizag&o e sentido.

Em outras palavras, o que Mari sentiu a respeito do ensino de algebra elementar
tanto aos alunos do Plantdo da Escola de Piracicaba, como na elaboracdo da apostila
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de Resolugdo de Problemas e nos espacos atuais de sua atuagdo profissional.
Acrescentariamos que o sentido estaria presente quando aprendemos algebra
elementar. E, neste caso, quando Mari aprendeu algebra ao longo de sua formacao
(basica e académica) e também por ocasidao de seu exercicio profissional como
docente. Em ambos os casos — ensinar e aprender algebra elementar —, Mari
manifestou um empenho que se pode qualificar como apaixonado, segundo ela mesma.

A atividade intelectual de Mari configurou-se desde seus embates junto ao grupo
de alunos da escola privada de Piracicaba, onde atuou como plantonista, passando
pela Licenciatura, mediante o cumprimento da disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino
de Matematica, ocasido em que encontrou oportunidade para a realizagéo de leituras e
a ampliagdo de suas reflexdes. Essa vivéncia permitiu-lhe manifestar suas tensdes
frente a aprendizagem de dlgebra elementar por parte de seus alunos. A busca de
disciplinas para aprofundar sua formacéao algébrica, Mari combinou o desenvolvimento
de um projeto em nivel de |I.C. De modo especifico, Mari explicitou o problema que a
inquietava e cuja compreensao desejava aprofundar. Sua dedicacdo encontrou nao sé
0 apoio da professora titular; as questées que intrigavam Mari aproximaram-se das
preocupacoes de sua futura orientadora no dominio de algebra elementar e deste
pesquisador, que na época exercia atividades como auxiliar didatico e investigava a
producéo de saberes curriculares por professores, em algebra elementar.

O aprendizado decorrente da Formacao Inicial de Mari, dado o envolvimento da
licencianda, denota que as relacdes com os diversos tipos de saberes configuraram-se
em sentido, dado o prazer da busca pela ampliagdo e o aprofundamento de sua
Formagéo Algébrica, motivando-a a investigar, mediante uma |.C., uma questdo que a
inquietava em sua pratica inicial. Embora desde o inicio Mari ja refletisse sobre seu
desempenho como professora, ela considera que suas condi¢cdes de trabalho ainda nao
lhe possibilitaram o desenvolvimento de uma pratica compativel com a concepgao
histérico -conceitual que vem construindo gracas a sua formacao cientifica, da qual a
matematica algébrica é uma das dimensoes.

As aprendizagens de Mari incluem também a esfera familiar, da qual busca
incorporar saberes ético-morais, expressos nas relagdes reciprocas de respeito entre

aluno e professor.
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Mari vive a tensao de ser formada conforme um curriculo cuja matriz tem a
finalidade de formar o futuro professor de matematica/algebra. Entretanto, ao deparar
com a pratica inicial, Mari se defronta com outra face do curriculo em agéo, no qual
tentara aplicar/repetir o que aprendera de algebra na formacdo. Todavia, a
dinamicidade deste tipo de curriculo em razao dos alunos que buscam aprender e
encontram dificuldades, levou Mari a questionar o curriculo de formacéo, e nesse, a
algebra ensinada. O alcance desse objetivo se deu em virtude da busca da
investigagdo na modalidade de 1.C., como atividade extra-curricular oferecida pela
instituicdo. A mediacao desta possibilitou que Mari questionasse o ensino que praticava
em razdo do ensino que recebera. Desta forma, e contradizendo o curriculo de
formacao que separa ensino (para licenciados) e pesquisa (para bacharelados), mostra,
pelo seu movimento, a necessidade de investigar o ensino de algebra, com vistas a
ampliar a sua compreensdo, quanto a sua concepg¢ao, para dai repensar o ensino e a
aprendizagem que vem tentando convergir para uma pratica construtivista com
abordagem histérico - conceitual, apesar das condi¢cdes de trabalho ndo serem ainda as
ideais. E, ainda, Mari percebe mudancas em suas concepcdes, mas nao na mesma
propor¢cao em sua pratica. Além das mudangas virem estimulando o processo de
reflexdo (possibilitado pela pesquisa de I.C.) e questionamento.

Mostrou-se um fator determinante na formacao inicial, para o caso de Mari, a
busca de uma nova abordagem de ensino da algebra elementar, diferenciada da que foi
vivenciada ao longo de sua formacao escolar, por estabelecer uma nova relacdo do
sujeito investigado com esse conteudo. Isto podemos denotar das palavras de Mari ao
explicar que a partir dessa abordagem os demais colegas na Disciplina de Didatica
estavam revendo toda a sua formacdo em algebra, inclusive como era ensinada no
curso de Licenciatura, cujo curriculo define-se como tendo uma abordagem formalista e
mecanica.

Neste processo de Formacdo Inicial marcado por conflitos, contradicbes e
descontinuidades vivido por Mari, a Iniciagdo Cientifica foi uma estratégia importante.
Trouxe contribuicdes tedrico-praticas para a formagdao de Mari, ainda que limitadas a
perspectiva da racionalidade técnica.
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Dentre os projetos que visavam a preparar tedrico-metodologicamente Mari para
uma mudanga de curriculo de sua futura pratica profissional, destacamos a Iniciagéo
Cientifica de um lado. De outro, a Licenciatura trouxe algumas contribuigdes didatico-
metodoldgicas significativas obtidas por Mari naquelas disciplinas que procuraram
relacionar os conteudos pedagdgicos com os especificos, caso das de Educacao
Matematica. Dessas, obteve contribuicbes em termos de aprofundamento de sua
formacao algébrica, mediada por praticas curriculares, que tematizaram o aspecto
histérico ligado a formacao do pensamento algébrico e a abordagem de aprendizagem
histérico—conceitual, a qual se fundamenta no construtivismo. Referéncia que Mari
relacionou no momento em que refletia sobre o problema de sua prética inicial,
estabelecendo uma relacdo de compreensdo, em que a aprendizagem algébrica
pressupunha a participacao ativa do aluno na constru¢cao do conhecimento.

Embora tenha feito referéncia as disciplinas pedagodgicas, obteve melhor proveito
das que discutiram a psicologia da aprendizagem. Enquanto a pratica de ensino e
estagio supervisionado nao teve grande impacto, talvez por sua formalidade e por nao
atender as necessidades de Mari, como a que encontrou em sua busca pelo estagio
informal, na modalidade de plantdo de duvidas, inscrito num contexto de insercao
profissional, frente ao quadro adverso em que se encontra o0 emprego no Brasil.

Mari conhecia o objetivo da I.C., pois a busca por tal pesquisa partiu dela, ao
problematizar sua pratica de plantonista, trabalhando com algebra elementar. E
reconhece as contribui¢cdes tedrico-metodoldgicas oriundas dessa investigacéo e que a
ajudaram na elaboracdo da proposta de Mestrado para 2002, ainda que nao tenha sido
aprovada.

Mari apresenta uma trajetéria profissional tensa, construida na tentativa de se
inserir no trabalho docente com suas atividades de licencianda. Mari, entretanto,
percebe que vive um processo de mudangca e que ainda tem muito a aprender e
melhorar. Manifesta que, ao desenvolver a Iniciagdo Cientifica em Algebra Elementar,
suas idéias mudaram e suas praticas ainda nao, devido as condicées de trabalho que
vem encontrando e, ao que tudo indica, tém constituido impedimento temporario para a
realizacdo de praticas compativeis com o que aprendera com a |.C. Seu discurso é
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recheado mais de incertezas que certezas, tanto em relagdo a matematica quanto ao
processo ensino-aprendizagem.

Essa mudanca implicou a busca de um melhor dominio da matematica, em
especial de algebra elementar, possibilitando, sobretudo, um novo modo de vé-la. Ou
seja, de uma visdo de matematica fortemente formalista, isto &, exata, a-histérica e
essencialmente l6gica, ao nivel do discurso, para uma visdo de matematica historica,
construtiva e conceitual. Gracas a essa mudanca, vem buscando também a construcao
de uma metodologia de ensino compativel com essa nova concepg¢ao, a qual vem
sendo tecida em fungéo das condi¢cdes de trabalho de que dispde para sua melhoria.

Quanto a mudanca de pratica pedagdgica, ou seja, se Mari percebe ou ndo
mudancas significativas em sua trajetéria profissional, sobretudo ao longo de seus anos
de iniciacdo na pratica docente, ela aponta trés momentos importantes que
contribuiram para mudar sua visdo de mundo e de curriculo; sua concepgao de
educagao, de sociedade e do papel sécio-politico da educagédo. Dos quais destacam-se
a propria Licenciatura e a Iniciagdo Cientifica. Mari, em seus depoimentos, mostra que
sempre procura resignificar as teorias que estuda, contrapondo-as a sua pratica
docente. Nessa dialética entre teoria e pratica, Mari valoriza a formacao teérica obtida
por meio de cursos e leituras e afirma que a |.C. contribuiu para esse processo de
formacao.

Com relacdo a matematica/algebra elementar, Mari percebe mudancas entre a
forma como havia aprendido esse conteldo e a forma como ensina hoje. Mas, ao
refletir sobre sua pratica, percebe que essa ainda tem muito a melhorar. Sob tal
perspectiva, reconhece que a avaliagdo e a reflexao sao instancias importantes para a
melhoria da pratica. Quanto ao processo de produgado da Iniciacao Cientifica, Mari o
reconhece como dificil, exigindo do professor condigdes (intelectuais e materiais) para
investigar e produzir seus proprios saberes e metodologias.

Os saberes vividos por Mari durante o seu processo de Formacgéo Inicial, a
primeira vista, parecem ter sido pouco significativos. Mas, considerando a complexidade
que envolve a Formacgao Inicial, podemos dizer que as relacbes com o0s saberes

mantidas por Mari foram importantes, representando um passo importante para a
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ampliagdo da producdo e apropriacdo de saberes com prazer e sentido, na
continuidade dos estudos de Mari.

Em suma, atividade intelectual da professora Mari configurou-se no
desenvolvimento de sua Iniciacdo Cientifica, concluida em julho de 2001, e que,
acreditamos, continua ao longo de sua Formacéo Inicial em fase também de conclusao,
enquanto esta pesquisa estava sendo realizada, possibilitada pela compreensao mais
profunda, embora limitada, de algebra elementar. Embora a continuidade dessa
Formacgao Algébrica implicasse um movimento continuado de reflexdo e que pode ser
em grupos de estudo na escola, combinado ao desejo ja manifesto de aprofundar a
compreensao das dificuldades no contexto de sua pratica de professora, num programa
de Mestrado.

O modo como Mari produz e se apropria dos saberes decorreu de sua
mobilizacdo para entender as dificuldades dos alunos em algebra elementar, em forma
de Iniciacdo Cientifica. Mobilizacdo que se concretiza na atividade do Projeto de I.C.,
buscando também a sua insercao profissional como professora efetiva, em paralelo
com o aprofundamento de sua formacao algébrica. No processo de investigar e refletir
a pratica, Mari produziu e se apropriou de saberes, embora esses tenham a marca de
uma formagdo matematica ainda logico-formal, a qual vem tentando contrapor uma

concepcgao e praticas que se alinhem a perspectiva histérico-conceitual.

2- Os Processos e Politicas de Mudanca Curricular na Licenciatura de
Matematica

Em decorréncia da resposta a questao de investigacado, temos que as acoes a
serem implementadas em relacdo a melhoria dos processos e politicas de Formacao
Inicial de Professores de Matematica se configuram, ainda que nao se esgotem, nas
seguintes possibilidades:

- A conceituacdo de Formacao Inicial que defendemos estd sustentada na
perspectiva da Educacdo Conceitual e sua relagdo com a formacdo de saberes

profissionais, no momento se estabelece essencialmente na busca de conexdes entre
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os saberes profissionais que se desenvolvem pela constituicdo do caso em estudo:
saberes da Licenciatura, do desenvolvimento do projeto, da busca da insercao
profissional, da investigacdo da pratica, do saber ensinar algebra. Conceito que
configura-se como possibilidade de engendrar principios que trabalnem na Formacao
Inicial, a relagdo mecanico-criativo como uma unidade dindmica de formacao dos
conceitos, constituintes dos conteudos da formacédo integrados aos conteudos
escolares.

- Os formadores perceberem que ensinar precisa de uma visao mais ampla,
em que a perspectiva da formacdo de saberes seja vista de forma articulada e
ampliada, em que se busquem as conexdes do conceito matematico. Desafio que
demandara estudos por parte dos formadores frente a sua formagdo matematica, onde
percebam os limites da formacéao frente aos aspectos do conceito, em termos de: forma
e conteudo, légico e historico, pensamento e linguagem e, assim, venham a
desenvolver uma abordagem conceitual. Além disso é fundamental no caso da
Unicamp, maior articulacdo entre as abordagens das disciplinas de Matematica, de
Educacao Matematica, de Educacao e o processo de Iniciacao Cientifica na Formacao
Inicial, sem o que os esfor¢os de revitalizacado da formacao estardo comprometidos.

- A Formacéo Inicial necessita ampliar e aprofundar a formacgao teérica dos
licenciandos, para a qual a (1.C) tem um papel formativo fundamental, pois contribui
com a ampliagdo da Formacéao Inicial Cientifica, ainda que esta nao esteja limitada a
I.C.

- Dada a importdncia para a Formagédo Inicial da |.C levantada e
argumentada por esta pesquisa, e, em decorréncia desse dado, sugere-se a
intensificagdo da formacéo cientifica do professor de Matematica, a ser desenvolvida no
conjunto das disciplinas de formacao, possibilitando condi¢gdes de desenvolvimento da
I.C, direto com o(a) orientador (a) e modelo ampliado para a perspectiva de um trabalho
conjunto envolvendo outros agentes (Formadores e Licenciandos, integrados num
Projeto de Pesquisa), inscritos num Projeto de Formacao de Professores de Matematica
desenvolvido na Unicamp, a ser construido com a participagdo dos docentes ligados ao
IMECC e FE e os discentes e eventos, etc.
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- Na Formacado Inicial, os licenciandos desenvolvam a [.C como
possibilidade para potencializar a conexdo entre pensar o conteudo e a pratica
mecanica da matematica e, deste modo, os licenciandos ampliaram as possibilidades
de producdo e apropriacdo de saberes com prazer e sentido. E, desta forma,
produzirem um rompimento com o paradigma da Racionalidade Técnica, o qual informa
um modelo de pratica pedagdgica, mediante a capacitacao do futuro professor com um
rol de habilidades e competéncias, sendo em ambos os casos, exteriores aos docentes.
Sobretudo, se considerarmos que a construgcdo de saberes se da por uma
transformacdo permanente do sujeito e do objeto de forma dialética, visto que
habilidades e competéncias sao formas técnicas e estaticas de um determinado saber
que tendem a enrijecer esse processo de transformacdo do individuo - universal
(Kopnin,1978).

- A apreensdo das formas de formagéo cientifica e algébrica, incluindo-se nesta,
o saber algébrico pressupde o movimento do sujeito (futuro professor) frente a
abstracdo sobre a formacdo e, o saber em geral. Pois como sustenta Kopnin
(1978:p.159), todo pensamento & abstrato no sentido de que se realiza somente nas
abstracoes. O pensamento abstrato, por um lado, estd mais distanciado do objeto
estudado, pois esta a ele vinculado através das sensacoes, percepcdes e nogoes e, por
outro, esta mais perto dele por apreender a esséncia, as leis do movimento dos
fendmenos do mundo objetivo."

- O formador precisa estar atento, ter escuta sensivel para os desejos de
formacao dos licenciandos, sobretudo, quando estes buscam a Iniciacao Cientifica. Ou
seja, que os formadores considerem o desejo dos licenciandos em abordar uma
problematica de sua pratica e de seu interesse e, ndo somente um desejo que parte
apenas do formador. Neste sentido, defendemos uma I.C em que os licenciandos
tenham o entendimento da importancia de que ensinar o conteudos, pressupde
igualmente a inclusdo dos aspectos constitutivos da pessoa humana numa dimensao
individual — universal.

- Uma Formacéo Algébrica mais ampla que ultrapasse as limitacées impostas
pela perspectiva tradicional, assentada apenas no formalismo de linguagem e que
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possibilite uma formacao conceitual algébrica integrando pensamento - linguagem e
afetividade como defende a perspectiva da Educagao Conceitual.

- Os Processos e Politicas de Mudanca Curricular na Licenciatura de
Matematica considerem como objeto de estudo ao longo das disciplinas formativas e
ndo apenas da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, as praticas e saberes
vivenciados por jovens licenciandos que buscam cada vez mais cedo, a inser¢ao
profissional sob diversas formas, como o Plantdo de Duavidas.

- As formas de insercao profissional buscadas pelos licenciandos sejam,
ao lado da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado consideradas como
possibilidades legitimas de desenvolvimento de estagio, por ser possibilitadora de
reflexdo da préatica e de apropriacdo e producao de saberes. Deste modo, o estagio
obrigatorio poderia incluir estas formas de inser¢cdo profissional, nas quais o0s
licenciandos vem buscando nas quais podem encontrar prazer e sentido e que nao
depende obrigatoriamente do aumento exagerado de carga horaria.

- Recuperar na Formacgao Inicial de professores de matematica, via
pesquisa, a preparacao do futuro professor para a dupla producéo do trabalho docente
(material e intelectual) mais qualificado .“... no momento de planejar os programas de
formacao, seria necessario que os docentes encontrassem respostas para o0s
problemas selecionados ou sugeridos por eles mesmos, ou que usassem estratégias de
formacao que os vinculassem com as diferentes formas de aprendizagem dos
docentes.” (p.10- Hernandez).

- Apesar do programa da Licenciatura em Matematica —Diurno da Unicamp
ainda guardar vicios da Racionalidade Técnica, de outro, existe, no seu interior,
iniciativas por parte dos docentes da area de Educacdo Matematica, visando a um
articulacdo entre conteudos especificos e pedagdgicos. Embora vélida, esta acao
precisa ser estendida e envolver os docentes do IMECC e da FE, num projeto articulado
de Formacéo Inicial.

Apés respondermos a questao de pesquisa e apresentarmos contribuicoes para
a Formacao Inicial , procedemos uma reflexdo do processo de investigacao, para ao

final indicar questdes para continuidade de estudos.
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Consideramos que o fato de ndo termos condigcbes de acompanhar a futura
professora em diferentes contextos de pratica como: Plantées de Duvidas; Estagio
Supervisionado | e Il e no seu trabalho atual como professora efetiva constitui uma
dificuldade que se coloca o desafio para superagao em outras investigacées que tomem
como objeto a formacao inicial de professores e, no nosso caso, as que venhamos a
desenvolver em nosso trabalho de formador.

E, finalmente, ao refletir sobre o proprio processo de investigacdo realizado,
indicamos questdes para continuidade de pesquisas: i) como os futuros professores de
matematica vem incorporando em sua pratica, os saberes oriundos da iniciagao
cientifica em matematica e educacdo matematica; ii) quais as implicacbes para a
formagéo inicial em matematica frente ao envolvimento de futuros professores em
investigacdo, ao buscarem sua insercdo profissional; iii) como se estabelecem as
relacbes com o saber de futuros professores que desenvolvem ou ndo uma iniciagao
cientifica; iv) como constituir um projeto de formacao inicial na perspectiva da educacao
conceitual e v) quais as mudancas nas condi¢des de trabalho dos professores que a

perspectiva da educacao conceitual engendra.
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ANEXOS

Anexo 1:Termo de Anuéncia do Pesquisador

Vimos por meio desta solicitar sua valiosa colaboragdo para nossa Pesquisa de
Doutorado intitulada “ A formacao inicial da professora de matematica sob o olhar do
curriculo: a producdo de saberes profissionais no contexto do ensino de algebra
elementar”, concedendo-nos uma entrevista em data e horario de acordo com a sua
disponibilidade. Ressaltamos que o conteldo desta entrevista apds transcrito sera
submetido a sua avaliacdo. E, com sua autorizacdo, usaremos o conteudo Unica e
exclusivamente nesta Pesquisa. Este termo é a expressdo da verdade pelo qual nos

responsabilizamos integralmente.

Gilberto Francisco Alves de Melo

Doutorando em Educacao Matematica —FE/UNICAMP
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Anexo 2: Roteiro da 12 Entrevista Semi-Estruturada

Data: 04 de Setembro de 2001

Questoes

1. Fale-nos de sua trajet6ria de vida pessoal e profissional.
2. Fale-nos de sua formagdo em matematica, com destaque para algebra, até a
Escola Média, e como vocé vé hoje essa formacao relacionada ao curriculo de

matematica.
3. Fale-nos sobre a formacdo em algebra no curso superior. Como esta

relacionada ao curriculo?

4. Como vocé vé essa formagéo frente as suas vivéncias profissionais?

5. Fale de sua vivéncia com a Iniciacdo Cientifica e que relacbes teve com a sua
formacao algébrica anterior?

6. Relacione essa vivéncia com suas vivéncias profissionais.

7. Fale sobre a relagdo entre o curriculo de algebra de sua pratica atual e o de

sua formacao.
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Anexo 3: Roteiro de Questionario

Cara Professora

Vimos por meio desta dirigir-nos respeitosamente a V.Sa para solicitar-lhe as
informagdes que seguem, com o objetivo de complementar dados de natureza pessoal
e profissional para a pesquisa em curso. Esses dados, a exemplo do que ocorreu na
entrevista, serdo submetidos a sua apreciacdo e seu conteudo sera usado apenas
nesta pesquisa. Pretendemos com estes dados apresenta-la ao leitor num primeiro
momento, a fim de que possa conhecer a professora que, em formacgao inicial em face
do curriculo de Matemética, relaciona-se com saberes profissionais (entre os quais 0s
relativos a algebra elementar). Num segundo momento esses dados serao reunidos aos

demais, com vistas a responder a nossa questao de investigagao.

Questoes

1) a) Qual é o seu nome?

b) Deseja ser identificada nesta pesquisa com seu nome préprio, ou por meio
de um nome ficticio? Favor indicar o nome, se sua op¢ao for essa ultima.

2) Em que ano e local vocé nasceu?

3) Qual a profissao dos seus pais?

4) Em que ano, local e escola (publica ou particular) vocé concluiu seus estudos
correspondentes ao Ensino Fundamental (antigo 12 grau) e ao Ensino Médio
(antigo 2° grau)?

5) Ha quanto tempo vocé leciona Matematica?

6) Quantas horas/aulas semanais vocé desenvolve nas escolas onde trabalha
atualmente?

7) Essa carga horéaria tem-lhe permitido participar de mais atividades da escola
onde atua, como reunides pedagdgicas ou grupos de estudo com outros

professores de matematica? Explique.
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8) As condigdes de trabalho (salariais e material didatico basico) dessas escolas
permite que vocé desenvolva satisfatoriamente suas atividades profissionais?
Explique.

9) Vocé tem outra atividade profissional além do Magistério?

10) Quais materiais curriculares (livro didatico, apostila, jogos; computador, etc.)
utilizou e utiliza em sua pratica pedagdgica? Vocé poderia externar alguma
critica a um desses materiais quanto ao resultado de seu uso em aula?

11) Como professora em processo de formacao, vocé tem buscado outras formas
de atualizacdo profissional (participacdo em congressos da area; grupos de
estudo, etc.)? Explique.

12) Vocé teve e/ou tem espacgo para discutir com seus colegas de Licenciatura em
Matematica o que vem desenvolvendo em sua pratica pedagogica? Em caso

afirmativo, explique.
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Anexo 4: Versoes do Resumo de I.C.

Versao 1

DIFICULDADES DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL, EM ALGEBRA, E SUAS
POSSIVEIS ORIGENS Nathalia Tornisiello Scarlassari (Bolsista PIBIC/CNPq) e Prof*. Dr".
Anna Regina Lanner de Moura (Orientadora), Faculdade de Educa¢ao — FE, UNICAMP.

O nosso trabalho tem como meta contribuir para o ensino de dlgebra elementar e como objetivo
principal levantar algumas das dificuldades apresentadas pelos sujeitos de nossa pesquisa.
Realizamos a pesquisa numa escola da rede particular situada na cidade de Piracicaba, Sdo Paulo,
na qual procuramos desenvolver com precisdo os registros que elaboramos apds cada encontro
com os alunos. A constru¢do de nossos dados limitou-se aos registros escritos dos alunos e as
observacgdes da pesquisadora no decorrer das aulas registradas em nosso didrio de campo. Nosso
material empirico consiste da descricdio em linguagem natural de situacdes de variacdo
quantitativa; da resolu¢dao de equagdes com o objetivo de identificar dificuldades em aritmética;
da formalizacdo em linguagem algébrica das situacdes de variagdo quantitativa e do respectivo
campo numérico de variacdo. Estamos analisando o registro de cada aluno, descrevendo o tipo de
dificuldade individual detectada, e que denominamos de andlise vertical, reunindo, numa tabela,
as dificuldades recorrentes ou ndo, relativas a cada questdo, e que denominamos de andlise

horizontal. Dificuldades — Algebra — Ensino

Versao 2

DIFICULDADES DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL, EM ALGEBRA, E SUAS
POSSIVEIS ORIGENS

Nathalia Tornisiello Scarlassari (Bolsista PIBIC/CNPq) e Prof®. Dr*. Anna Regina Lanner de
Moura (Orientadora), Faculdade de Educacao — FE, UNICAMP .

Este trabalho visa contribuir para o ensino de dlgebra elementar sob o ponto de vista da origem e
natureza do erro do aluno, e tem por objetivo principal analisar e classificar os tipos de
dificuldades em algebra. Usamos como referéncia de andlise a visao construtivista do erro e, para
a classificacdo, as categorias, definidas a priori, das fases de desenvolvimento da algebra
enunciadas por Smith (1958): retdrica, sincopada e simbdlica, coadunadas a categorias referentes
ao dominio dos conceitos da aritmética, emergente do material empirico. Este foi construido com
alunos de duas classes de 6 série de uma escola da rede particular da cidade de Piracicaba, Sao
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Paulo, a partir de registros escritos desses alunos sobre o desenvolvimento de atividades
algébricas, expressas em linguagem retdrica e simbodlica e sobre a descricio de duvidas ao
resolvé-las. O material consta também do registro de campo sobre o trabalho de sala de aula que
desenvolvemos com esses alunos e com o professor das classes. Uma primeira andlise aponta
para uma dificuldade bdsica que se configura como a ndo identificacdo da operacionalidade
algébrica presente na linguagem do cotidiano, especificamente, na ndo elabora¢do de no¢do de
unidade; de variagdo quantitativa; de no¢do subtrativa e de racionalidade.

Dificuldades — Aprendizagem de dlgebra — Ensino Fundamental
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Anexo 5: Roteiro da 22 Entrevista Semi-estruturada

Cara Professora Mari

Vimos por meio desta solicitar sua valiosa colaboragdo, no sentido de nos
fornecer informacdes adicionais a respeito de sua formacéo algébrica. Tal solicitacdo
ancora-se também na indicacdo feita pela Banca de Exame de Qualificacdo de
Doutorado. Neste sentido quero lhe pedir que me envie por escrito a resposta as
questées abaixo. Aproveito igualmente para solicitar as cdépias da Monografias das
Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado | e Il.

Atenciosamente,

Gilberto Francisco Alves de Melo

Questoes

1) Fale sobre a sua formacgao algébrica, obtida tanto nos Ensino Fundamental e Médio,
quanto no Superior.

a) Quais as disciplinas de &lgebra cursadas e se foram antes ou depois do
desenvolvimento do Projeto de Iniciacao Cientifica? Se antes, que interferéncia
tiveram ou ndo na escolha ?

b) Em que medida as disciplinas de algebra contribuiram para o desenvolvimento do
seu Projeto?
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c) Vocé pode explicar em que sentido o Seminario apresentado na disciplina de
Tépicos Especiais de Matematica foi interessante e se todos se referiam a
algebra? Vocé utiliza esses recursos na elaboragédo e no desenvolvimento de suas
aulas?

d) De acordo com a ementa da disciplina de Fundamentos, o que vocé estudou de
Algebra Elementar?.Em que essa disciplina contribuiu para o desenvolvimento do
Projeto de Iniciagdo Cientifica? Na analise dos livros didaticos em diversas
épocas, vocé conseguiu perceber algumas das dificuldades que vocé encontrou
em seu Projeto? E nos livros didaticos atuais? Pode citar exemplos? Vocé pode
esclarecer, com exemplos, como tentava ajudar seus colegas a entender o que
esta por tras da algebra, quais as dificuldades dos alunos e a tentativa de
encontrar os motivos?

2) Fale sobre as disciplinas de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado | e Il. Como
foi o trabalho desenvolvido nas escolas particular e publica? Em que consistia a
Proposta de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado |: apenas observagao de aulas
ou também regéncia (poder ministrar aulas)? Em caso de regéncia, vocé trabalhou com
algebra elementar? Foi nesse momento que vocé elaborou a Apostila de Resolucao de
Problemas para trabalhar com as turmas? Vocé tinha oportunidade, durante as aulas de
pratica, de apresentar suas duvidas, tensdes e conflitos na escola particular? Chegou a
escrever em diario suas reflexdes sobre a Pratica de Ensino | e 11? E possivel citar
exemplos dessas reflexdes? Como vocé justifica o fato de a maioria dos alunos fazer o
Supletivo para obter o diploma, sem preocupar-se em aprender o conteudo? Em que
consistia a Proposta de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado Il: observacao de
aulas ou também regéncia? Em caso de regéncia, vocé trabalhou com algebra
elementar? Em seu Projeto de Estagio Il, com base em seu relato sobre o trabalho com
Equacgdes, vocé teria condi¢cdes de fazer conexdes com o seu trabalho de Iniciagédo e
nao o fez. Por qué? Explique. Quando deparou com os tipos de exercicios que solicitam
conceitos algébricos elaborados anteriormente, que relacdes vocé fez, na ocasiao, com
o seu trabalho de Iniciagdo Cientifica naquele momento de Estagio? Por que, no
relatério apresentado, vocé ndo elabora relagcbes com o seu trabalho de Iniciacao
Cientifica? Em algum momento das Praticas de Ensino | e Il vocé teve a oportunidade
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de comentar com a turma sobre sua Iniciacdo Cientifica? Nos trabalhos de grupo ou
gincanas, teve ou ndo a oportunidade de trabalhar os resultados de sua Iniciagdo
Cientifica? Como vocé avalia os dois estagios dos quais participou (Estagio Nao-
Formal, em que atuou como Plantonista, e Estagio Formal, na Licenciatura)? Vocé pode
explicar o que significa dizer “E claro que aprendi muita coisa” no Estagio Formal? Em
que medida essa experiéncia foi diferente da que vocé viveu no Estagio Nao-Formal?
Vocé tem tido a possibilidade de integrar em sua pratica atual o que aprendeu nos
Estagios Formal e Nao-Formal? Explique. O que lhe falta para integrar outros pontos
aprendidos? Quais as suas criticas em relacado aos dois tipos de Estagio (Nao-Formal e
Formal) e que sugestdes daria para seu aperfeicoamento?

3) a)Como vocé avalia o ensino de algebra que vem ministrando atualmente nas
escolas onde atua? Tem encontrado dificuldades em algumas delas para trabalhar esse
conteudo? Por qué? Como vocé percebeu o trabalho desenvolvido com as linguagens
propostas por Smith junto aos alunos? Considera que conseguiu enfrentar algumas das
dificuldades apresentadas por eles? Quais eram suas condi¢cées de trabalho (niumero
de alunos; condigdes fisicas; material didatico; entre outras)? Vocé considera que as
condicdes oferecidas por essa escola facilitam ou dificultam o desenvolvimento de um
trabalho com base nas contribuicbes de sua Iniciacao Cientifica?

b) Como as condicbes atuais de trabalho, com destaque para as materiais (salario,

carga horaria e material didatico), ttm ajudado ou dificultado o desenvolvimento de um
bom trabalho com os alunos? Na Escola do Supletivo, vocé exercia o Plantdo de
Duvidas antes de exercer a funcao de professora-substituta. Houve outros momentos
em que vocé atuou ao mesmo tempo como plantonista e substituta nessa escola? Em
que as dificuldades eram diferentes? Vocé poderia citar exemplos? O enfoque incidia
sobre cada turma ou sobre os alunos individualmente?
4) Como foi 0 processo de elaboracao de seu Projeto de Pesquisa para o Mestrado em
Educacao Matematica? Como vocé concebe Pesquisa? E Iniciacao Cientifica? Qual a
sua avaliacdo sobre o papel da Iniciacao Cientifica na formacado do professor de
matematica?

5) Comente o Plantdo de Duvidas e as Aulas Particulares.
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a) Como vocé conseguiu ingressar no Plantdo de Duvidas na escola de Piracicaba?
Qual era a sua carga horaria? Se o Plantdo era uma atividade ndo-remunerada, por que
vocé a exerceu/exerce a) na escola de Piracicaba?; b) nas duas de Campinas
(Supletivo e Cursinho Pré-Vestibular)?; c) e, atualmente, no Cursinho Pré-Vestibular da
Unicamp? O Plantdo é hoje uma atividade remunerada? Qual era carga horaria de
plantonista nesses locais?

b) Vocé disse que ministrou aulas particulares durante cinco anos. Isso ocorreu antes
ou depois da atuacao no Plantdo de Davidas em Piracicaba? O que vocé aprendeu, em
termos de ensino e relacionamento com os alunos, com esse tipo de trabalho?

6) Quais aspectos positivos e negativos vocé destacaria em relacdo a sua formacgao
inicial e, se possivel, transmitiria a outros licenciandos? Na transicdo de estudante a
professora, o que mais lhe causou impacto? Considera que 0 curso proporcionou 0s
saberes necessarios a sua formacao como professora de matematica ou nao?

7) Como vocé avalia sua relacdo com os alunos, dos tempos de estudante aos de
professora, em seus diferentes momentos (Plantdo de Duvidas; Pratica de Ensino;
Iniciacao Cientifica e Magistério)?

8) Descreva como vocé se via como aluna e como se vé como professora.Como vocé
vé a matematica e o ensino-aprendizagem, a avaliagdo e o papel da matematica e do
professor em seu tempo de estudante e atualmente? A sua pratica pedagdgica atual
tem influéncias de sua educacao familiar, da formacao inicial e das relagdes com outros
professores? Como avalia os alunos? O que vocé conhece das escolas onde atua, com
relacdo a projetos pedagdgicos, curriculo, avaliacao e utilizacao de novas tecnologias?
9) Quais os conteudos que vocé considera basicos para a formacado do alunos nas
séries que vocé trabalha atualmente? Considera que houve mudancas em relacdo aos
conteudos estudados nessas séries, quando estudante?
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Tabela 1 - Estrutura Curricular da Licenciatura em Matematica-Diurno UNICAMP

Disciplinas Obrigatorias

1)Estrutura e
Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio;
Educacao e Sociedade

2)Psicologia Educacional-
Adolescéncia

3)Psic.Educacional-
Aprendizagem  Aplicada
ao Ensino de Ciéncias
Exatas

4)Fundamentos da
Metodologia do Ensino de
Matematica | e Il

5) Didéatica Aplicada ao
Ensino de Matematica

6) Pratica de Ensino de
Matematica e Estagio
Supervisionado | e Il

7) Inglés Instrumental | e I

8) Fund. de Matemética
Elementar |- Aritmética e
[I- Geometria

9) Calculo I e Il

10) Algebra Linear 11)Analise | 12) Teoria Aritmética dos
Numeros

13)Algoritmos e | 14)Laboratério de|15) Laboratério para

Programacao de | Fundamentos da | suporte computacional

Computadores Estatistica das disciplinas basicas

16)Complementos de | 17) Célculo Numérico

Matematica

Disciplinas Eletivas

1) Equagbes Diferenciais
Funcdes

e Séries de

5) Topicos Especiais de Algebra

2) Analise Il

6) Topicos Especiais de Geometria

3) Topologia dos Espacos Métricos

7) Topicos Especiais de Topologia

4) Topicos Especiais de Analise

8) Probabilidade Il
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Unicamp-1995 a 2002

Tabela 2 : Producao Académica de Iniciacao Cientifica em Educacao Matematica-

Orientad | Orientandos Ande Agénc | Continuidade aos |Nao  teve
or(a) dt_a Ini'c_iagéo Titulo  do|Tipo _ de | inicio ia_ Estudos de Pés Orign
Cientifica Trabalho Pesquisa/ e Financ tacao
Foco término iadora
Anna Nathalia As Da prética|2000 a|PIBIC/
Regina |Tornisiclo  |dificuldades |pedagégica |2001 CNPq Sim
Scarlassari e possiveis
origens dos
alunos em
algebra ele
mentar.
Antonio Nao
Miguel
Dario Juliana Estudo de|Formacéao 1997-1998 |PIBIC |O tema serviu de|Sim
Fiorenti |Facanali uma continuada CNPq |base para investigar
ni Castro Experiéncia |de a Propria Formacao
Inovadora professores Continuada
de
Formacéao
Continuada
de Professo
Res de
Matematica
Kleber Gomes | Introducdo | Educacao 2001 SAE Nao
de Jogos de | Matematica UNICA
RPG no | e Informatica MP

215




Renata
Oliveira Alves
Diniz

Patricia Maria
Almeida
Sader

Ensino de
Relacbes
Triangu

lares

@) que
sabemos

sobre a
formacao do
professor de
matematica:
0 caso da
formagéao

inicial.

O que as
pesquisas
brasileiras
mostram
sobre a
realidade de
sala de aula
do ensino da

matematica

da
da

Estado
Arte
Pesquisa

da
da

Estado
Arte

Pesquisa

1995-1996

1995-1996

PIBIC
CNPq

SAE
UNICA
MP/
PRG

Nao

O tema serviu de
base para o Projeto

de Dissertacao

Sim

Sim

Dione
Lucchesi
de
Carviho

Renata
Honorio
Ribeiro

Andlise
Combinatori
a através da
Resolugao
de
Problemas

Pesquisa
Bibliografi
Ca
Analise

de
de
Propostas
Curriculares
Paulistas da

década de

Out/1997 a
Set/1998

FAPE
SP

N&ao ha informacbes
se ja teria concluido
a graduagdo e se
atua como
professora e se deu
continuidade  aos

estudos na Pds

Sim
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1980

Ensino/Apre
Camila de | ndizagem de |[Da  Pratica | 2001 FAPE |Nao concluiu a
Céssia Algebra Pedagogica |2002 SP Licenciatura é atua
Bulgarelli Elementar como auxiliar
em uma didatica na
escola Disciplina: Didatica
publica da Aplicada a
periferia de Matematica -
Campinas Noturno, junto a sua
orientadora de I.C
Lucila Brenda Alves|Resolucdo |Resolucdo |1997 FAPE |Licencianda em
Diehl de Oliveira de de SP Matematica.
Tolaine Problemas |Problemas
Fini aritmeéticos
na 3% série
do 1° grau
Sim
Marcelo Um estudo | Atitudes de | 2002 SAE/ |Licenciado em
Manuel sobre alunos  no PRG |Matematica
Ferreira Pinto |atitudes em|ensino  de
alunos da 5% | matematica
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série-Ensino
da

Matematica
Maria Ricardo Um estudo |Histéria da|1997-1998 |FAPE |Ingressou no
Angela |Marcio de | sobre as | Educacéo SP Mestrado em
Miorim Souza influéncias | Matematica Educacéo:
do Primeiro | Brasileira Educacéao
Movimento Matematica/UNICA
Internacional MP em 1999 e nao
de concluiu
Modernizaga
0 nos Livros
Didaticos
Brasileiros Sim
Um Estudo
Brenda Alves |sobre as | Histéria na|1999-2001 |SAE Licencianda em
de Oliveira relacdes Educacao UNICA | Matematica
entre Matematica MP
significacdes (1°
numéricas e ano) e
valores PIBIC/
culturais CNPQ
( 2
anos)
Uso de
Jean Piton | Jogos Informatica e | 2001 Sem Mestrando em
Goncgalves Computacio |Educacéao Bolsa |Ciéncias da
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Vitor
Calandreli

nais
Educativos
via Internet
na

Educacéao
Matematica-
Projeto

FORMEL

A influéncia
da
Matematica
Moderna na
Pratica
Pedagdgica
de
Técnicas da
de

Escolas

Regiéo

Campinas

Matematica

Historia da
Educacao
Matematica

Brasileira

2000-2002

FAPE
SP

Computacao-USP-

Sao Carlos.

Licenciando em

Matematica

Marcia R.
Brito

Rodrigo
Oliveira

Bastos

Um
sobre a
habilidade
para

estudo

formalizar a
informacao
matematica
durante a
solugdo de
problemas
de Fisica.

Habilidades
e solucao de
problemas
de fisica

2002

FAPE
SP

Sim

Maria do
Carmo
D.Mendo
nca

Monica
Regina
Schmidt

T.F.

Resolucgéo
de
Problemas:

problema ¢é

Nao

informou

12/1996

FAPE
SP

Sim
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o0 ponto de

partida

Sérgio
Lorenzat

o

Rosana
G.S.
Miskulin

Kleber Gomes
( Co-Orienta
dora).

Joni de
Almeida

Amorim

Introducéao
de Jogos de
RPG no
Ensino de
Relagdes
Triangula

Res

Comepartilha
mento e
Reutilizacao
de Material
Didatico
Multimidia

Pesquisa
Tedrica

2001

2002

SAE/
UNICA
MP

Sem
Bolsa

Cursa Mestrado na
Faculdade de
Engenharia Elétrica
e de Computacao -
UNICAMP

Sim
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Tabela 3: Producdao Académica de Iniciacao Cientificaem Matematica- Unicamp-

1995 a 2002

Orientado | Orient ) . Ano | Agéncia |Continuidade Nao

@) andos Titulo do Tipo de de |Financiador |aos teve
de Trabalho |Pesquisa/ Foco |inicio a Estudos de Pés | Orie
Iniciag e n
ao térmi taca
Cientifi no 0
ca

Eliane Antoni Escola, e |Desenvolvimen SAE

Quelho o} para isso € |to de Tépicos |[1997

Frota Alberto| necessario |de Geometria

Rezende de maior Eucli

Camar | Fundamento |deana, com apli
go sda cacoes

Ortola | matematica | mediante uso

n elementar |de Cabri
Estudo de
topicos das
geometrias
Tépicos de|inversiva e
Geometrias | projetiva 1998 | FAPESP
Inversiva e
Projetiva
Estudo das
Antoni Geometrias
o} nao-
Alberto euclideanas via
de Geometrias | Cabri 1998 | PIBIC/CNP
Camar | ndo —Euclide q
go anas

O ensino das
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José
Eduard
0
Pérola

Junior

Elisan
e
Alves

e Silva
de
Carval
ho

Geometria
nao-
euclideana
no ensino

médio

geometrias
nao-

euclideanas

2002

SAE
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Sandra
Augusta
Santos

Polinbmio de
Taylor em
coordenadas

polares

Como 0
computador
calcula as
funcdes

elementares

Um resgate
do calculo

Aprofundar os
conceitos  de
série de Taylor,
coordenadas
polares e
equagoes
paramétricas
de curvas
desenvolvidas
em Calculo e
Geometria

Analitica

Apresentar
computacional
mente funcdes
elementares
mediante
convergéncia

de séries.

O ensino de

calculo

1997

1997

1999

SAE

SAE

PIBIC/CNP
q
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integral  via|diferencial e
momentos e |integral.
centros de
massa
Claudina |Vanes |Cabri- O ensino 1999 | PIBIC/CNP
Izepe sa Geometre De geometria q
Rodrigue |Jorge |E oensino |Plana mediada
s Heitma |de Geome pelo uso do
nn tria Cabri
Aplicagbes |Implementagéo [2001
em Algebra|compu PIBIC/CNP
Rafael |Linear tacional de q
Rodrig |implementa |aplicagdes
ues da|das praticas em
Silva |computacion |é&lgebra linear.

almente.
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Vera Rodrig |Estudo e|A resolucao de|1997 |PIBIC/CNP

Lucia da|o Implementag | sistemas q
Rocha Moreir |0 de|[N&o lineares
Lopes a Algoritmos | mediante 0S

Carval |para métodos de

ho Resolucéao Newton e
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de Sistemas

quase-Newton

Nao-
Lineares
Antonio |Erika |[Determinaga |Estudo das| 1998 | PIBIC/CNP
Paques Santos |0 de Raizes|raizes de q
9 Horta |de uma |equacoes
equacao polinomiais
polinomial
Petronio |Juliana |Laboratério |Elaboracdo de|1999 |SAE
Pulino Silva |de Caélculo|apostila de
Meirell | Numérico célculo
es numeérico com
o auxilio do
software
matlab,
mostrando as
interligacoes
entre as
disciplinas
basicas
Margarid |Renato [A Uso da[1999 | SAE
a P. Mello |Henriq |calculadora |Calculadora no
ue no  suporte|ensino de
Ferreir |ao calculo célculo
a
Branco
Maria Ana Resolvendo |Producdo  de|2002 |PIBIC/CNP
. Carolin | problemas uma coletanea q
Zoraide a de matema |[de resolucao
Martins |Camar |Tica no | de problemas
Costa goe ensino
Marian |fundamental
Soares a e médio
Maria
Rodrig
ues
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Aiub

Vera
Lucia
Xavier
Figueired
o e Dario
Fiorentini
(Co-
Orientado

r).

Gerus

Rocha

Vanin

A
responsabilid
ade do

professor de

matematica

Influéncia das
atitudes do
professor

De matematica
No processo de
aprendizagem
do aluno por
meio da pratica
pedagdgica em
geometria

espacial

2002

FAPESP

Mestranda
Educacéao-
FE/UNICAMP

em
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Tabela 4: Resumos dos trabalhos de I.C. de Matematica e Ed.Matematica
apresentados em Congressos Internos no periodo de 1997 - 2002

Iniciacao Cientifica —~ANO 1997

ESCOLA, E PARA ISSO E NECESSARIA UMA MAIOR FUNDAMENTOS DA
MATEMATICA ELEMENTAR - GEOMETRIA

Antonio Alberto de Camargo Ortolan (bolsista SAE) e Profa. Dra. Eliane Quelho Frota Rezende
(orientadora),

Instituto de Matematica, Estatistica e Computacao Cientifica - IMECC, UNICAMP

Neste projeto procuramos desenvolver alguns tépicos da Geometria Euclidiana Plana, procurando
explorar aplicacOes em situagdes préticas, e também fizemos uso do software Cabri-Géometre a
fim de introduzir no estudo de Geometria essa interessante ferramenta informdtica auxiliar no
processo ensino-aprendizagem. Os tépicos desenvolvidos foram: 1- O Teorema de Ceva, o
Teorema de Steiner-Lehmus, a Reta de Euler e o Circulo dos Nove Pontos. 2- O Eixo Radical de
dois circulos, Reta de Simson, o Teorema de Ptolomeu e o Teorema da Borboleta. 3-
Colinearidade e Concorréncia. Nessa parte estudamos o Teorema de Varignon, o Teorema de
Menelaus, o Teorema de Pappus, o Teorema de Desargues, o Teorema de Pascal e o Teorema de
Brianchon. 4- Transformagdes, onde vimos o aspecto dindmico da geometria, e que fornece um
modo mais rdpido para se provar teoremas, vimos a Translagdo, a Rotacdo, a Meia-Volta, a
Reflexdo, o Problema de Fagnano, o Problema dos trés jarros, a Dilatacdo e a Semelhanca
Espiral. Pudemos comprovar que deve ser dada mais énfase no estudo da Geometria na
familiarizacdo desta pelos educadores bem como tornd-la mais dinamica, o que pode ser

alcancado através do uso do Cabri.

Geometria, Transformagdes, Cabri-Géometre..

COMO O COMPUTADOR CALCULA AS FUNCOES ELEMENTARES

Leonardo Silva de Lima (bolsista SAE) e Prof* Dr* Sandra Augusta Santos (orientadora)

Instituto de Matematica, Estatistica e Computac¢do Cientifica - IMECC, UNICAMP

Este projeto de iniciacdo cientifica teve o objetivo de estudar a representacdo computacional das

funcgdes elementares, analisando paralelamente o critério tedrico de convergéncia das séries que
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as representam, além de realizar uma implementa¢do computacional destas fungdes em carater
comparativo com a rotina de célculo interna do Matlab. Desta forma, expandimos as fungdes
seno, cosseno, seno hiperbdlico e cosseno hiperbdlico e ainda o logaritmo através da série de
Taylor, e foi estudado um critério de parada para que pudéssemos truncar a expansao da funcdo
assim que obtivéssemos a precisdo desejada. Ja para as funcdes reciproca, raiz quadrada e raiz
cubica nos utilizamos do método iterativo de Newton-Raphson, fazendo assim uma estimativa
para o valor exato destas funcdes nos pontos de interesse. Finalmente, para a representacdo das
funcgdes tangente e tangente hiperbdlica, como o polindmio de Taylor ndo se adequava estudamos
as fragdes continuadas para estimarmos os valores desejados. A implementacdo computacional
das fungdes elementares foi bastante relevante, tanto no sentido de aprendizagem do uso do
software Matlab, como na parte de comparacdo dos resultados em termos de precisdo.Devemos
ainda ressaltar que os resultados obtidos com a implementac¢do foram compativeis com os valores
exatos das funcdes, o que torna vélido os modelos tedricos adotados.

Séries de Taylor, Método de Newton-Raphson, Fragdes Continuadas.

O POLINOMIO DE TAYLOR EM COORDENADAS POLARES

José Eduardo Pécora Junior ( bolsista SAE ) e Prof".. Dra. Sandra Augusta Santos (orientadora)
Departamento de Matematica - IMECC - UNICAMP

Este projeto teve o objetivo de aprofundar os conceitos de série de Taylor, coordenadas polares e
equagoes paramétricas de curvas, desenvolvidos em Calculo e Geometria Analitica. A riqueza
em termos de interpretacdes geométricas destes topicos permite que a compreensdo da teoria se
faca paralelamente a visualizacdo grafica. O polindmio de Taylor em coordenadas cartesianas
aproxima curvas por retas, pardbolas, fun¢des polinomiais de terceiro grau, etc. J4 em
coordenadas polares isto se torna impraticdvel, portanto foram feitas aproximacdes por curvas de
facil representacdo neste sistema de coordenadas, por exemplo circulos centrados na origem
(polindmio de grau um), espirais de Arquimedes (polindmio de grau dois) e espirais de graus
superiores. Fizemos aproximagdes de vdrias curvas nos mais diversos graus que foram
comparadas com suas respectivas funcdes, verificou-se o erro e o intervalo de concordancia entre
elas. No estudo especifico de curvas parametrizadas revisamos as cOnicas, utilizando-as para dar
uma solugdo para o Problema de Apoldnio (Determinar um circulo que seja tangente a trés outros

circulos distintos dados). Este projeto serviu como ligacdo entre o tépico coordenadas polares da
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geometria analitica, e a série de Taylor do cdlculo, aparentemente desconectados. Foi um
interessante modo de ampliar os horizontes da matemaética e desenvolver o espirito de pesquisa.

Série de Taylor, Coordenadas Polares, Parametrizacdo de Curvas.

ESTUDO E ~IMPLEMENTA(;AO DE ALGORITMOS PARA RESOLUCAO DE
SISTEMAS NAO LINEARES

Rodrigo Moreira Carvalho (bolsista CNPg/PIBIC) e Profa. Dra. Vera Licia da Rocha Lopes
(Orientadora), Instituto de Matemadtica, Estatistica e Computacdo Cientifica - IMECC,
UNICAMP.

Vérios problemas préticos recaem na resolucdo de um sistema ndo linear: determinar x???" tal
que F(x)=0, sendo F : 7" 227", F 2C'(?"). O método cldssico para resolucio destes sistemas é o
método de Newton, que requer a resolugdo de um sistema linear a cada interagdo, o que
freqlientemente implica num alto custo computacional. Neste trabalho foram estudados e
implementados além do método de Newton, métodos quase-Newton (Newton Modificado,
Broyden, ACI, Escalamento de Linhas) e o método de Newton-Inexato que requer um método
iterativo para resolu¢@o do sistema linear. O método utilizado para resolver o sistema linear de
Newton-Inexato foi o GMRES (com e sem pré-condicionamento) , sendo dada €nfase a escolha
do termo forcante?y no critério de parada de Dembo - Eisenstat - Steihaug. Os métodos foram
implementados no MATLAB, sendo resolvidos problemas cldssicos da literatura, como os
sistemas obtidos na discretizagdo de problemas de contorno em equagdes diferenciais e na
discretizacdo de uma equacdo integral. Foram geradas figuras fractais resultantes da convergéncia
do método de Newton em ?°. Os métodos de Broyden e ACI sdo os métodos quase-Newton mais
utilizados atualmente, sendo sua eficiéncia comprovada em nossos testes. O método de Newton-
Inexato com o uso de pré-condicionadores teve eficiéncia compardvel a estes, sendo uma
alternativa a ser considerada.

Sistemas ndo lineares - Newton - quase Newton - Newton Inexato - Pré condicionamento

Trabalhos de Iniciacao Cientifica -1998
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TOPICOS DAS GEOMETRIAS INVERSIVA E PROJETIVA

Antonio Alberto de Camargo Ortolan (bolsista FAPESP) e Prof* Dr® Eliane Quelho Frota
Rezende (orientadora), Instituto de Matematica, Estatistica e Computagdo Cientifica — IMECC,
UNICAMP

Na geometria projetiva estudamos as propriedades descritivas das figuras geométricas,
propriedades estas que ndo sdo alteradas quando uma figura plana € sujeita a projecdo. A
caracteristica mais marcante da geometria projetiva € o principio de dualidade, que nos possibilita
transformar pontos em retas e retas em pontos. Esta transformagao, que de uma certa maneira se
parece com a “inversao”, € a “reciprocidade” em relagdo a uma circunferéncia fixa. Todo ponto
exceto o centro O € trocado por uma reta, toda reta que nao passa por O € trocado por um ponto, €
toda circunferéncia € trocada por uma conica tendo O como um dos focos. No nosso trabalho
apresentamos alguns tépicos das geometrias inversiva e projetiva utilizando o software Cabri-
Géometre na introducdo de conceitos e aplicagdes dos topicos desenvolvidos. O estudo tem se
mostrado importante e interessante, na medida em que ele busca temas da geometria que ndo tém
sido muito trabalhados, e com diferentes abordagens, e t€ém-se mostrado de grande utilidade para
uma melhor compreensdo da geometria como um todo. A utilizagdo do Cabri-Géometre tornou o
projeto muito mais interessante, pois se mostrou uma ferramenta prética que fornece um acesso
rapido e dindmico a figuras geométricas, fornecendo assim uma visualizagdo muito melhor.

Geometria Projetiva- Geometria Inversiva- Dualidade

DETERMINACAO DE RAIZES DE UMA EQUACAO POLINOMIAL

Erika Santos Horta (bolsista PIBIC/CNPq) e Prof. Antonio Paques (Orientador), Instituto de
Matemética, Estatistica e Ciéncia de Computacao — IMECC, UNICAMP

O problema central da Algebra desde 200 A.C. até a segunda metade do século XIX foi o estudo
sobre a resolucdo de equagdes algébricas por meio de radicais usando somente as operacdes de
adi¢do, multiplicagdo e extragcdo de raizes. Neste trabalho, foi vivenciado o desenvolvimento dos
conceitos algébricos bdsicos a partir dos problemas iniciais que os originaram, o que foi feito
utilizando os diversos métodos desenvolvidos no passado e em especial a teoria de Galois. Com
resultados da teoria de equagdes foi montado um programa no qual entrando com o grau da
equagdo polinomial, seus coeficientes, um intervalo e precisdao desejada obtém—se como saida o

numero de raizes e as raizes pertencentes ao intervalo dado.
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Raizes equagdes polinomiais — Método de Horner — Teorema de Sturm

GEOMETRIAS NAO EUCLIDIANAS

José Eduardo Pécora Junior (Bolsista PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Eliane Quelho Frota Rezende
(Orientadora) Departamento de Matematica - IMECC, UNICAMP

Acreditava-se que podia-se provar o quinto postulado de Euclides utilizando somente os outros
quatro; desta idéia se desenvolveram as geometrias nao Euclidianas. Esta geometria desenvolvida
com base nos quatro postulados de Euclides, é chamada geometria absoluta, se negarmos o
quinto postulado de Euclides afirmando a existéncia de mais de uma reta paralela a uma reta dada
por um ponto, temos a geometria hiperbdlica e se admitirmos a ndo existéncia de retas paralelas
temos a geometria de Riemann. O modelo de Poincaré € utilizado para exemplificar a geometria
hiperbdlica. Para uma melhor visualizagdo grafica deste modelo foi utilizado o software Cabri
Geometré ®, no qual foram feitas macros construgdes. A geometria de Riemann € desenvolvida
em uma esfera onde os pontos antipodais sdo identificados e as retas sdo obtidas pelos grandes
circulos como o equador por exemplo. Esta geometria tem algumas peculiaridades como: retas
tém comprimentos finitos e a distdncia maxima possivel entre dois pontos € /2. Além disso, nao
existe um ponto entre outros dois, e perpendiculares nio sdo unicas. Estas geometrias nao
Euclidianas t€ém muitas aplicagdes em fisica.

Geometria ndo Euclidiana, Modelo de Poincaré, Geometria Hiperbdlica

ESTUDO DE UMA EXPERIENCIA INOVADORA DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

Juliana F. Castro (Bolsista PIBIC-CNPq) e Prof.Dr.Dario Fiorentini (Orientador), Faculdade de
Educacgdo — FE,UNICAMP

O presente estudo foi realizado junto ao grupo de estudo CEMPEM-PRAPEM da FE/UNICAMP
e tinha como propdsito acompanhar, descrever, analisar e avaliar Uma Experiéncia Inovadora
de Formacao Continuada de Professores de Matematica de um subprojeto do Projeto
“Inovacdes no Ensino Bésico - Projeto de Educag¢do Continuada”, em convénio com a
UNICAMP e SEE-SP. Selecionamos para este estudo o Subprojeto “O ensino-aprendizagem da

Matemadtica como uma Atividade de Resolu¢do e Formulacdo de Problemas”, foi realizado com
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39 professores de matemdtica de 5" a 8" série das cidades de Itu e Salto (SP). O material de
andlise foi constituido de questiondrios de diagndstico inicial dos professores participantes,
memorias reflexivas escritas pelos professores relacionando suas praticas e idéias com o que
estavam estudando no curso, transcricdes de reflexdes/debates e producdes coletivas
videogravadas, avalia¢des (intermedidria e final) realizadas pelos professores acerca do curso e
entrevista com os docentes formadores de professores. Na apresentacdo deste trabalho
destacaremos: a relacdo entre teoria e pratica na formagdo dos professores; as memorias
reflexivas dos professores; a “voz” dos professores nesse curso de formagdo continuada; saberes
profissionais e; as tensdes e conflitos vividos por professores num processo de mudanca
curricular e educacional.

Formacao Continuada, Resolucio - Formulagdo de Problemas

Trabalhos de Iniciacao Cientifica -1999

LABORATORIO DE CALCULO NUMERICO

Juliana Silva Meirelles (Bolsista SAE/UNICAMP) e Prof. Dr. Petronio Pulino (Orientador),
Instituto de Matematica, Estatistica e Computac¢do Cientifica - IMECC, UNICAMP

A elaboracdo da Apostila de Cédlculo Numérico visa apresentar uma metodologia para a
aprendizagem de Célculo Numérico com o auxilio do software MatLab, bem como mostrar as
interligacdes entre as disciplinas bdsicas. Para o estudo, utilizou-se a literatura ja existente e
também a experiéncia adquirida na disciplina de Célculo Numérico. A apostila possui os
seguintes capitulos: Zeros Reais de Fungdes Reais, Interpolacdo Polinomial, Método dos
Quadrados minimos, Diferenciagdo e Integracdo Numérica, Métodos Numéricos para Problemas
de Valores iniciais € Métodos Numéricos para Problemas de Valores de Contorno. Cada capitulo
€ composto pelos seguintes tépicos: Motivacdo com um Problema, Apresentacdo Tedrica dos
Métodos Numéricos, Algoritmos, Resolu¢ao de Exemplos com o Auxilio do Software MatLab,
Exercicios Propostos para Resolu¢do com o Software MatLab, Resolu¢ao de um Projeto Pratico
por Meio do Software MatLab, Projetos Propostos para Resolucdo com o Auxilio do Software

MatLab e Conclusdo. Ao final da apostila, encontra-se um tutorial do MatLab com a explicacdo
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de vérios comandos, principalmente os utilizados nos programas desenvolvidos em cada capitulo.

Calculo Numérico - Analise Numérica - MatLab

A CALCULADORA NO SUPORTE AO CALCULO

Renato Henrique Ferreira Branco (Bolsista SAE/UNICAMP) e Profa. Dra.. Margarida P. Mello
(Orientadora), Faculdade de Engenharia Civil — FEC; Instituto de Matematica Estatistica e
Computagdo Cientifica - IMECC; UNICAMP

A calculadora cientifica moderna oferece ferramentas computacionais para cdlculos numéricos e
simbdlicos, compardveis aos que sao encontrados em microcomputadores equipados com
softwares matematicos. Torna-se imperioso descobrir como tirar proveito dessa versatil, poderosa
e pratica ferramenta no estudo das diversas disciplinas da drea de exatas. O trabalho procura
sugerir maneiras de alcancar esse objetivo na disciplina de Célculo I, com a utilizacdo da
calculadora HP48G/GX, que possui também recursos graficos. A utilizacdo da calculadora
permite a visualizagdo de conceitos, a experimentagdo, o controle de erro, e, ao liberar o aluno de
tarefas puramente mecanicas, tediosas e trabalhosas, possibilita que se explore com mais detalhe
e riqueza a parte conceitual da disciplina. Fica evidente a importancia do dominio dos conceitos
envolvidos, pois sé assim € possivel analisar criticamente os resultados obtidos pela calculadora.
A apresentacdo dos comandos especificos da calculadora € feita gradativamente, lado a lado com
a investigacdo dos conceitos de Calculo I. Sdo abordados os seguintes topicos: Numeros Reais,
Fungdes, Equagoes, Graficos, Limites, Derivadas, Polindmios de Taylor, Equagdes Diferenciais
Simples, Integrais. Os conceitos sdo ilustrados em atividades guiadas e vdrios exercicios sao
propostos para futura exploracao.

Hp48 - Calculadora - Célculo

UM RESGATE DO CALCULO INTEGRAL VIA MOMENTOS E CENTROS DE MASSA

Silvestre Henrique Ferreira Cerejo (Bolsista PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Sandra Augusta Santos
(Orientadora), Instituto de Matemadtica, Estatistica e Computagdo Cientifica - IMECC,
UNICAMP

Esse projeto teve por objetivo solidificar conhecimentos adquiridos nas disciplinas de Calculo de
uma e de varias variaveis, mediante os conceitos fisicos de centro de massa e momentos. Além de
recuperar o tépico Integracdo como um todo (integrais em uma varidvel, integrais duplas e

triplas, de linha e de superficie) dos pontos de vista analitico, geométrico, fisico, histérico e
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computacional, o aluno produziu uma monografia no formato de apostila com o resumo dos
conceitos, exemplos resolvidos e propostas de exercicios e atividades. O trabalho consistiu de
uma revisao do topico Integracdo, complementada com os aspectos histéricos e tendo a aplicagdo
fisica dos conceitos de Momentos e Centros de Massa como linha mestra para a selecdo dos
exemplos e suas interpretagdes geométricas. Os tdpicos estudados foram implementados
computacionalmente no programa Mathematica, que viabiliza a exploracdo dos aspectos
analitico, grafico e geométrico dos problemas. A abordagem pioneira de Arquimedes utilizando
centros de equilibrio para calcular areas de figuras planas € volumes de sélidos € muito rica e
mereceu destaque. Também foi analisado um problema prético aplicado a Engenharia Civil, com
a finalidade de estabelecer futuras propostas de projetos para alunos desse curso.

Cdlculo Diferencial e Integral — Centros de Massa — Momentos

CABRI - GEOMETRE E O ENSINO DE GEOMETRIA

Vanessa Jorge Heitmann (Bolsista PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Claudina Izepe Rodrigues
(Orientadora), Instituto de Matematica, Estatistica e Computacdo Cientifica - IMECC,
UNICAMP

O ensino de geometria pode ser muito abstrato se baseado apenas em livros didéticos de 1° e 2°
graus. Com base nisso, esse projeto de inicia¢do cientifica teve como uma de suas finalidades
incrementar o ensino, além de tornd-lo mais agradédvel e interativo, proporcionando assim um
melhor aprendizado. O estudo foi feito com a utiliza¢do do software Cabri — Géometre no estudo
de Geometria Plana. Esse software é muito interessante para o ensino de geometria, uma vez que
permite construir e explorar objetos geométricos interativamente, desde formas simples de
geometria as geometrias hiperbdlica e projetiva. Sua utilizacio no ensino de Geometria
possibilita a demonstragdo de teoremas por meio de construgdes geométricas. Nos primeiros
contatos com o mencionado software, ja foi possivel constatar seu potencial no ensino de
geometria, o que se deu com a resolu¢do das atividades da apostila Cabri — Géometre e a
Geometria Plana, elaborada por Eliane Quelho Frota Rezende e Claudina Izepe Rodrigues. Apds
esse estudo inicial, passou-se ao desenvolvimento de formas de ensino da utilizagdo do software e
de ensino de tépicos de Geometria para criancas e adolescentes, entre eles o ensino de areas de
figuras planas.

Geometria — Cabri — Ensino
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Trabalhos de Iniciacao Cientifica -2000

UM ESTUDO SOBRE AS RELACOES ENTRE SIGNIFICADOS NUMERICOS E
VALORES CULTURAIS

Brenda Alves de Oliveira (bolsista SAE/UNICAMP) e Profa. Dra. Maria Angela Miorim
(Orientadora), Faculdade de Educagao - FE, UNICAMP

O propésito central desse estudo € estudar as relagcdes que tém sido historicamente estabelecidas
entre numeros e valores culturais e analisar a forma como essas relacdes aparecem em algumas
colecOes didaticas de matemdtica consideradas de qualidade pela avaliacio do MEC.
Inicialmente, realizamos a leitura cuidadosa da bibliografia de textos representativos sobre a
histéria da matematica que enfocavam diferentes civilizagcdes ou povos e que propiciavam uma
visdo ampla dessas relacdes. ApOs essa leitura, elegemos categorias na historia do nimero que
pudessem orientar a andlise das colecdes de livros didéticos selecionados. Essas categorias foram
definidas a partir da selecdo e andlise de fragmentos de textos que apontavam indicios sobre o
nosso estudo, uma vez que as relacdes entre numeros e valores culturais raramente sao
explicitadas. As categorias encontradas foram: As relacdes com o poder, As relacdes com o
misticismo, As relacdes com o corpo humano e As relagdes com a linguagem. A andlise das
colecdes didaticas indica que as relacdes entre nimeros e valores culturais nem sempre sao
exploradas adequadamente.

Educacdo Matemética - Historia - Livro Didatico

Trabalhos de Iniciacao Cientifica - 2001

UM ESTUDO SOBRE AS RELACOES ENTRE SIGNIFICADOS NUMERICOS E
VALORES CULTURAIS

Brenda Alves de Oliveira (Bolsista CNPq) e Profa. Dra. Maria Angela Miorim (Orientadora),
Faculdade de Educagdo - FE, UNICAMP

Esse estudo apresenta a ultima etapa de uma pesquisa mais ampla que teve como objetivo estudar
as relacdes que tém sido historicamente estabelecidas entre niimeros e valores culturais. Apds a
realizacdo de um estudo histérico e uma andlise de livros didéticos, essa etapa teve como objetivo

central analisar a percep¢do que professores do Ensino Fundamental de escolas publicas de
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Campinas tém sobre as vérias dimensdes presentes no estudo dos nimeros, em particular aquelas
relacionadas aos valores culturais. Para isso, apds a selecdo dos professores que seriam sujeitos
da pesquisa, foram elaboradas, realizadas e transcritas as entrevistas. Tais entrevistas foram semi-
estruturadas, tendo como eixos orientados os seguintes elementos: formacao inicial, formacdo
continuada, experiéncia profissional, uso da histéria da matemaética na pratica de sala de aula,
trabalho com elementos culturais em sala de aula. Em seguida, paralelamente a leitura cuidadosa
de bibliografias relacionadas a pesquisa, em especial aquelas relacionadas a metodologia,
realizamos a andlise das entrevistas. O pouco conhecimento dos professores sobre as relacoes,
atuais ou histdricas, entre nimeros e valores culturas e a importancia diferenciada atribuida a
relevancia da utilizacdo da histéria da matematica em sala de aula foram alguns dos elementos
apontados pela anélise.

Educacdo Matemética - Histéria e Educacdo Matemética - Concepgao do professor

USO DE JOGOS COMPUTACIONAIS EDUCATIVOS VIA INTERNET NA
EDUCACAO MATEMATICA - PROJETO FORMEL

Jean Piton Gongalves e Profa. Dra. Maria Angela Miorim (Orientadora), Faculdade de Educagio
- FE, UNICAMP

Quando se fala sobre Educagdo Matematica, um tema muito discutido é o da “Educacdo
Matematica mediada por computador”, isto €, a utilizagdo da informatica no contexto atual do
ensino de Matemadtica. Apresentam-se nesse trabalho as atividades e os resultados de uma
pesquisa cujo objetivo central foi o de analisar alguns aspectos do processo ensino/aprendizagem
de Matemadtica em uma experiéncia com um novo ambiente computacional de simulagdo, o qual
tem como principal contexto a Internet. Para isso, inicialmente foi criado um novo ambiente
computacional que, quando mediado pelo professor, proporciona um contexto favordvel a
exploragdo e ao desenvolvimento de alguns temas matemdticos, tais como construgdes
geométricas - quadrados e retangulos -, rotagdo, translacao e diagonais de figuras geométricas.
Em seguida, foi realizada uma experiéncia com alunos em sala de aula. Os resultados da pesquisa
indicaram que o ambiente em estudo mostrou-se possuir caracteristicas adequadas ao aprendizado
de conceitos matematicos.

Educag¢do Matematica - Informética Aplicada a Educacgio - Professor Mediador
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INTRODUCAO DE JOGOS DE RPG NO ENSINO DE RELACOES TRIANGULARES
Kleber Gomes (Bolsista SAE/UNICAMP), Prof. Dr. Dario Fiorentini (Orientador) e Profa. Dra.
Rosana G. S. Miskulin (Co-orientadora), Faculdade de Educacao - FE, UNICAMP

Com a crescente producdo cientifica e o aprofundamento cada vez maior das dreas do
conhecimento as escolas vém sendo desafiadas a formar cidaddos com amplo conhecimento em
todas as areas, bem como cidaddos com raciocinio reflexivo, tornando-os capazes de interagir de
forma construtiva com o mundo em que vivem. Para enfrentar este desafio, as escolas hoje, vem
tentando inserir em seu curriculo as novas tecnologias, tais como: computadores pessoais,
handheld's, calculadoras e internet, para o aprimoramento do processo de ensino, e assim facilitar
e ampliar a capacidade de construcdo do conhecimento. Guiado por esses aspectos esse projeto
de pesquisa procurou verificar as potencialidades didatico-pedagdgicas da introdugdao dos
computadores, através de jogos de RPG (role playing game ou, jogo de interpretacido de papel),
em sala de aula. Para esse fim desenvolveu-se um pequeno jogo. A partir da aplicacdo em sala de
aula, procurou-se analisar a estrutura do programa, conteido abordado e sua validade para a
exploragdo e constru¢do do conceito nos alunos.

Jogos - Ensino de Geometria - Computadores

DIFICULDADES DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL, EM ALGEBRA, E SUAS
POSSIVEIS ORIGENS

Nathalia Tornisiello Scarlassari (Bolsista PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Anna Regina Lanner de
Moura (Orientadora), Faculdade de Educacao - FE, UNICAMP

Este trabalho visa contribuir para o ensino de dlgebra elementar sob o ponto de vista da origem e
natureza do erro do aluno, e tem por objetivo principal analisar e classificar os tipos de
dificuldades em algebra. Usamos como referéncia de andlise a visdo construtivista do erro e, para
a classificagdo, as categorias, definidas a priori, das fases de desenvolvimento da algebra
enunciadas por Smith (1958): retdrica, sincopada e simbolica, coadunadas a categorias referentes
ao dominio dos conceitos da aritmética, emergente do material empirico. Este foi construido com
alunos de duas classes de 6 série de uma escola da rede particular da cidade de Piracicaba, Sao
Paulo, a partir de registros escritos desses alunos sobre o desenvolvimento de atividades

algébricas, expressas em linguagem retdrica e simbodlica e sobre a descricdo de duvidas ao
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resolvé-las. O material consta também do registro de campo sobre o trabalho de sala de aula que
desenvolvemos com esses alunos e com o professor das classes. Uma primeira andlise aponta
para uma dificuldade bdsica que se configura como a nio identificacdo da operacionalidade
algébrica presente na linguagem do cotidiano, especificamente, na ndo elaboracdo de no¢dao de
unidade; de variagdo quantitativa; de no¢do subtrativa e de racionalidade.

Dificuldades - Aprendizagem de Algebra - Ensino Fundamental

APLICACOES EM ALGEBRA LINEAR IMPLEMENTADAS
COMPUTACIONALMENTE

Rafael Rodrigues da Silva (Bolsista PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Claudina Izepe Rodrigues
(Orientadora), Instituto de Matemadtica, Estatistica e Computacdo Cientifica - IMECC,
UNICAMP

O projeto desenvolvido teve como metas principais o estudo e subseqiiente implementacdo
computacional dos mais diversos tipos de aplicacdes praticas em Algebra Linear. Antes do inicio
do periodo efetivo da bolsa foi desenvolvido um estudo pormenorizado da Algebra Linear
assistido pela orientadora ja focando as aplicacdes que viriam a ser trabalhadas posteriormente.
No desenvolvimento do trabalho com essas aplicag¢des foi enfatizado o uso de programas como
MATLAB e MATHEMATICA, bem como o uso da calculadora HP48G para implementar a
resolucdo dos variados requisitos algébricos presentes nos diferentes temas abordados; parte essa,
que torna o trabalho com as aplicac¢des diferenciado dos tradicionais. A parte computacional do
projeto serviu nao s6 para uma resolucao mais rapida e efetiva dos problemas impostos pela parte
prética da Algebra, como também para a parte teérica da mesma, uma vez que os softwares e a
calculadora usados operam com matrizes e conceitos algébricos de maneira simplificada,
eficiente e muito rdpida, sendo que por vezes possibilita desenvolvimentos invidveis sem 0 uso
desses meios, além de permitir graus mais elevados de precisdo em cdlculos iterativos ou que
exijam discretiza¢do mais refinada.

Algebra Linear - Aplicagdes - Implementagio

X Congresso de Iniciacao Cientifica da UNICAMP-2002

COMPARTILHAMENTO E REUTILIZACAO DE MATERIAL DIDATICO
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MULTIMIDIA

Joni de Almeida Amorim e Profa. Dra. Rosana G. S. Miskulin (Orientadora), Faculdade de
Educacdo - FE, UNICAMP

A educacdo via Internet, pelo seu meio tecnoldgico, depende intensamente da qualidade e
flexibilidade dos ambientes computacionais de suporte. Este investiga e busca propor ambientes
de compartilhamento e reutilizacao de material didatico multimidia em Educacgdo a Distancia que,
seguindo metodologias apropriadas, permitam que professores e alunos gerem conteido
hipermidia de qualidade e com produtividade.

Compartilhamento - Reutilizagcdo - Educacdo a Distancia

Um Estudo sobre Atitudes em Alunos da 5% Série - Ensino da Matematica

Marcelo Manuel Ferreira Pinto (Bolsista SAE/PRG) e Profa. Dra. Lucila Diehl Tolaine Fini
(Orientadora), Faculdade de Educacgdo - FE, UNICAMP

Este estudo teve por objetivo investigar as atitudes de alunos em relacdo a Matemadtica e as
relacdes entre estas e o desempenho escolar. Foram sujeitos da pesquisa alunos de 5% série do
ensino fundamental de uma escola da rede publica estadual de uma cidade do interior de Sao
Paulo. A pesquisa foi realizada em duas etapas: 1. na primeira foram aplicados dois instrumentos,
sendo uma escala de atitudes e um questiondrio de caracterizacdo de alunos; 2. na segunda etapa
foram realizadas entrevistas com alunos com melhor e com pior rendimento escolar, verificado
pelas notas fornecidas pela professora. Os resultados mostraram, segundo andlise da escala de
atitudes, que mais de 70% das respostas indicaram atitude positiva em relagcdo a Matemitica,
sendo também superior a 70% o interesse pelas aulas de Matemética. Os dados coletados também
mostraram que grande parcela dos sujeitos ndo apresentam resultado satisfatério em Matematica,
embora, apresentem atitudes positivas em relacdo a ela. Os dados indicam que o rendimento
insatisfatério dos sujeitos da pesquisa nao foi resultado de atitudes negativas. As entrevistas
apontam elementos indicativos das varidveis que influenciam esse resultado, e a necessidade de
se estudar os processos de ensino e aprendizagem de Matematica, com vistas a melhoria do

trabalho docente.

Psicologia Educacional - Atitudes - Educa¢do Matematica
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A Responsabilidade do Professor de Matematica no Cotidiano da Sala de Aula

Gerusa Rocha Vanin (Bolsista FAPESP) e Profa. Dra. Vera Lucia Xavier Figueiredo
(Orientadora), Instituto de Matemadtica, Estatistica e Computagdo Cientifica — IMECC,
UNICAMP

Esta investigacdo se deu durante o estdgio obrigatdrio de alunos da Licenciatura em Matemdtica
durante o ano letivo de 2001 numa escola estadual do ensino médio em Campinas, SP,
desenvolvida por meio de uma bolsa de Iniciacdo Cientifica. Esta pesquisa investigou as
influéncias das atitudes do professor de matemadtica no processo de aprendizagem do aluno, por
meio de sua pratica pedagogica. A Responsabilidade do Professor de Matemadtica no cotidiano da
sala de aula foi abordada por meio da observacdo do professor responsdvel pela sala e da
intervengdo pedagdgica. A geometria espacial foi trabalhada por meio de projetos dos alunos que
estimulam a criatividade e envolvimento. Os resultados mostram que o estigio pode ser um
excelente laboratério de pesquisa para os alunos tornarem-se professores pesquisadores de sua
pratica pedagdgica.

Educacdo Matemadtica — Aprendizagem — Cotidiano

Resolvendo Problemas de Matematica no Ensino Fundamental e Médio

Ana Carolina Camargo (Bolsista PIBIC/CNPq), Mariana Maria Rodrigues Aiub (Bolsista
PIBIC/CNPq) e Profa. Dra. Maria Zoraide Martins Costa Soares (Orientadora), Instituto de
Matemitica, Estatistica e Computagdo Cientifica — IMECC, UNICAMP

O conhecimento profissional que necessita o licenciando em matematica ndo se limita apenas as
disciplinas de seu curriculo. E necessario possuir conhecimento que lhe dé autonomia intelectual
e lideranca no mercado de trabalho. Uma formacgdo profissional adequada prevé que o aluno
desenvolva projetos que incentivem a pesquisa bibliografica e a leitura inicial de pequenas
publicacdes. Neste projeto de iniciacdo cientifica trabalhamos com um dos motores fundamentais
do desenvolvimento da matemadtica que € a resolucdo de problemas. O projeto estd organizado e
dividido em dois momentos fundamentais: o primeiro dedicado a leitura, consideracdes e
reflexdes sobre a resolu¢do de problemas; o segundo, constituido por uma busca por problemas
diferentes que serdo organizados em niveis. A coletdnea de problemas selecionados estd a
disposi¢do dos professores de matemadtica do ensino fundamental e médio na biblioteca do

Laboratério de Ensino de Matematica do IMECC.
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Resolu¢do de Problemas — Ensino Fundamental e Médio — Professores de Matematica

Geometria Nao-Euclideana no Ensino Médio

Elisane Alves e Silva de Carvalho (Bolsista SAE/PRG) e Profa. Dra. Eliane Quelho Frota
Rezende (Orientadora), Instituto de Matematica, Estatistica e Computacdo Cientifica - IMECC,
UNICAMP

O ensino de Geometria no Ensino Médio estd basicamente orientado pelos conhecimentos
sistematizados por Euclides. Durante o periodo em que o aluno possui um contato com 0s
conhecimentos de Geometria, ndo existe um momento destinado a explicacdes sobre a existéncia
de outras Geometrias, as chamadas Nao-Euclideanas. Despertar o aluno para o fato de que a
Geometria Euclideana ndo € a unica possivel foi o objetivo principal dessa pesquisa com énfase
em um estudo comparativo entre as Geometrias, tornando conhecidas suas diferencas e
semelhangas. Foi estudado o desenvolvimento histérico do surgimento da geometria Nao-
euclideana e algumas de suas aplicacdes atualmente. Foram analisadas e selecionadas atividades
comparativas das Geometrias que podem ser utilizadas em sala de aula no ensino de Geometria.
Alguns questionamentos levantados durante o trabalho foram avaliados com o acompanhamento
em sala de aula as aulas de Geometria em Institui¢des publicas e privadas e essa observacdo em
sala de aula, contribuiu para a elaboracdo de sugestdes na abordagem da introdugdo do estudo
comparativo das Geometrias. Esse estudo de comparacido entre as Geometrias proporciona um
meio pelo qual o professor pode tornar a Geometria Euclideana melhor entendida em seus
conceitos elementares e simultaneamente mostrar ao aluno que essa Geometria nao € a Unica
possivel.

Geometria Nao-Euclideana - Ensino de Geometria - Geometrias
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