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RESUMO

Este trabalho discute duas abordagens para a formacdo de professores de
Matematica e como o Laboratério de Educacdo Matematica contribui para o
desenvolvimento destas abordagens. A primeira abordagem discutida € o
Desenvolvimento Profissional, definido como sendo a analise do ciclo de vida dos
docentes com o desafio de romper com os modelos padronizados e de criar sistemas
diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar os momentos
distintos de sua vida profissional. A segunda abordagem analisada é¢ a do Professor
Pesquisador, em que o professor investiga sua propria pratica. Diante da necessidade
do curso de licenciatura em Matematica de desenvolver um ambiente onde o
licenciando exercite a capacidade criativa e o trabalho em equipe, discute-se o papel
do Laboratorio de Educacdo Matematica. Em busca de evidéncias que se apdiam 0s
resultados da revisdo bibliografica, realizou-se um Estudo de Caso, dentro da
metodologia de pesquisa qualitativa, com finalidade exploratoria. A unidade escolhida
para a analise foi o Laboratorio de Educagdo Matematica do UNIVERSITAS -
Centro Universitario de Itajubd — MG. Os resultados obtidos demonstraram que o
Laboratdrio estudado foi inicialmente usado para o desenvolvimento profissional dos
alunos do curso de licenciatura e depois para o desenvolvimento de algumas
atividades de pesquisa, podendo caracterizar o inicio da formacdo do professor

pesquisador.



ABSTRACT

This research discusses two approaches for the mathematic teacher‘s
development and how a mathematical education laboratory contributes to these
approaches. The first one is related to the professional development. In this case an
analysis of cycle of life of teachers with the breakthrough goal of re-think the
traditional methods and recreate alternatives ones are discussed. A second approach is
concerned to the researcher teacher investigating its own practices. In order to
facilitate the creative and teamwork development in an elementary school of
mathematic, this research discusses the function of the cited laboratory. A case study
using qualitative methods was developed trying to demonstrate empirical evidence
supporting the actual literature and confirming the goals of this research. The object
investigated was the Universitas mathematical education laboratory, of the Centro
Universitario de Itajubd / MG. The obtained results have demonstrated that the first
approach was fully developed but the second one, in its initial stage, could not be

validated.



CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Por quantas estradas, entre as estrelas precisa 0 homem mover-se em
busca do segredo final? A jornada € dificil, infinita, as vezes
impossivel. No entanto, isto ndo impede que alguns de nos a
tentemos...
Poder-se-ia dizer que nos reunimos a caravana em certo ponto;
viajaremos até onde for possivel; mas ndo podemos, durante uma
vida, ver tudo o que gostariamos; observar ou aprender tudo o que
desejariamos saber.

Loren Eisely

1.1 Justificativa da Pesquisa

A humanidade chegou ao século XXI e, ao olhar para tras, observa as marcas
de um acentuado processo de transicdo. O desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia,
as mudangas de comportamento dos individuos, as modificacbes de valores e
principios, as novas crises sociais, politicas e, principalmente, ecolégicas sdo alguns
dos pontos que maior interesse tém despertado.

Ao longo dos anos, os alunos, na aprendizagem da Matemaética, deparam-se
com diversas concepcdes sobre ela. Essas concepcdes tém implicacdes positivas e
negativas para o ensino e aprendizagem dessa disciplina. Um dos grandes desafios
educacionais € a reestruturacdao da escola, a fim de proporcionar a todos os alunos a
oportunidade de aprenderem significativamente os contetdos curriculares e mudar o
atual quadro devastador, dando lugar ao desenvolvimento da inteligéncia dos
aprendizes e consequente formacdo de pessoas que saibam discernir, escolher e
decidir.

Este trabalho esta relacionado com preocupacdes concretas e bem definidas
sobre Educacdo e em particular sobre Educacdo Matemaética. Tais preocupacfes sdo
vistas sob perspectivas de mudancas e projetos de que a autora deseja participar

ativamente.



A idéia fundamental que gerou esta reflexdo amadureceu com a propria
experiéncia da autora na pratica educativa Matematica. Naturalmente, estudos,
debates, participacdo em grupos de trabalho e congressos, elaboracdo de projetos de
melhoria de ensino e influéncias individuais, também, contribuiram significativamente
para isso.

Muito se tem dito sobre o ensino da Matematica em varios paises, de forma que

pode-se afirmar:

1- existem deficiéncias no processo ensino-aprendizagem da Matematica em

nivel de ensino Fundamental e Médio;

2- tais deficiéncias necessitam de estudos e sugestdes para a sua correcao;

3- estas deficiéncias sdo decorrentes, na maioria dos casos, da formacdo do

professor de Matematica.

Estas trés afirmacdes prévias serviram de suporte para a formulacdo do
problema desta pesquisa.

No que diz respeito a formacdo de professores, as atuais Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Lei n® 9394/96, imp&em o repensar da formacao de professores
no pais. E necessario que o licenciando seja compreendido como sujeito em formacao,
que traz consigo uma representacdo de educacdo no seu processo de escolarizagdo. E
necessario que o licenciando vivencie uma formacgéo superior fundamentada, pois o
conhecimento ndo é apenas transmitido, mas construido pela acdo do sujeito,
responsavel pelo seu processo de conhecimento.

Observa-se a necessidade do curso de Licenciatura em Matematica desenvolver
um ambiente onde o licenciando exercite as capacidades criativa e de trabalho em
equipe. Esse ambiente deve criar oportunidades para a realizagcdo de experiéncias reais
e para a integracdo entre teoria e pratica.

Segundo (Oliveira, 1983, p. 82), esse ambiente, denominado Laboratério €
entendido como um espagco onde se criam situacbes e condi¢Ges para levantar

problemas, encontrar solugdes, analisar resultados e propor novas situagoes.



Ainda, segundo a autora, o Laboratorio s se justifica se o licenciando estiver

envolvido em projetos e em execucao de experiéncias.

1.2 Questao Central e Objetivo da Pesquisa

Esta pesquisa tem como tema a formacao inicial do professor de Matematica e
tem como questdo fundamental: “A existéncia de um ambiente denominado
Laboratorio de Educacdo Matematica — LEM, contribui para a formacgdo do

professor de Matematica”.

Conseguientemente tem-se o0 seguinte objetivo:

- analisar a possivel contribuicdo do LEM para a formacdo do professor de

Matematica.

Espera-se que o presente trabalho desperte interesse para o tema desta pesquisa
e, a0 mesmo tempo, motive outros estudos no sentido de novas conquistas nesta area
do conhecimento.

O desenvolvimento das idéias estd claramente ligado ao mundo vivido pela
autora e, ndo pretende, de modo algum, propor teorias genéricas, mas sim constituir

uma tentativa honesta e decidida de explicar para onde aponta sua experiéncia vivida.

1.3 Estrutura da Dissertagao

No primeiro capitulo sdo apresentadas as justificativas, a questdo central, o
objetivo, estrutura da dissertacdo e a trajetdria da pesquisadora.

O capitulo Il trata dos aspectos ligados a formacdo inicial dos professores,
discutindo quais sdo as competéncias a serem desenvolvidas e problemas encontrados

pelos professores na formacéo inicial. A seguir focaliza-se o professor de Matematica



e analisam-se quais sdo 0s problemas especificos na formacdo de professores desta
area.

No capitulo Il sdo consideradas duas abordagens para a formacdo de
professores de Matemaética, e a finalidade do mesmo é permitir a discussdo das
abordagens propostas e quais sdo as consequéncias da adocao destas abordagens sobre
0 projeto do Laboratdrio de Educacdo Matemaética (LEM).

No capitulo IV sdo apresentados o Laboratério de Educacdo Matematica e 0s
dados sobre o Estudo de Caso que apoia a parte empirica desta pesquisa.

No capitulo V encontra-se a descri¢do dos dados e os depoimentos e o capitulo
VI analisa os resultados da pesquisa, apresenta conclusfes e sugestfes para futuros

trabalhos.

1.4 A Trajetoria da Pesquisadora

A jornada profissional da autora, além de proporcionar a oportunidade de
compartilhar conhecimentos com criangas, jovens e adultos, Ihe deu a possibilidade de
viver a pratica docente em dois lados absolutamente contrarios em diversos aspectos.

Cursou o Ensino Fundamental até a 32 série em uma escola puablica em Minas
Gerais; da 42 série até o Ensino Médio (Magistério) em escola particular de Minas
Gerais, mais precisamente na cidade de Itajuba, onde reside. Realizou sua graduacéo
em Matematica na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Itajubd, hoje, Centro
Universitario de Itajuba, onde leciona para o primeiro e quarto anos de Licenciatura
em Matematica.

Teve experiéncia com a pré-escola, por sete anos, depois lecionou por quatro
anos para 32 e 42 séries do Ensino Fundamental, e substituia algumas vezes nas 72 e 82
séries e Ensino Médio.

Nessa caminhada percebeu a ojeriza que os alunos tém em relacdo a
Matematica. Ndo conformada com essa visdo dos alunos, passou entdo a trabalhar
com jogos , gincanas matematicas e campeonatos de tabuada em sala de aula. No

inicio, teve dificuldades, pois nem alunos, nem professores estavam acostumados com



esta abordagem . A autora passou por varios momentos dificeis, pois 0s proprios pais
dos alunos também, as vezes, achavam que o contetdo néo estava sendo devidamente
desenvolvido.

Com o tempo os alunos comegaram a gostar mais da Matematica. J& ndo era téo
dificil aprender essa disciplina. Os pais, mesmo que reclamassem, viam que algo de
diferente estava acontecendo.

Observando as dificuldades dos alunos, a autora comegou a propor atividades
em grupos, em que a metodologia de resolucdo de problemas estava sempre presente.

A partir deste ponto pdde perceber que algo estava se modificando. Os alunos
passaram a ver a Matematica de maneira diferente, e era um prazer para eles quando
tinham aula de Matematica. Os pais comentavam ao buscar os alunos e nas reunides,
que seus filhos dedicavam mais horas de estudo em casa, para a Matematica e que eles
estavam gostando mais dessa disciplina.

A autora percebeu a necessidade de fazer uma especializacdo em Informatica
na Educacdo, pois os desafios eram muitos e o uso do computador ja era
imprescindivel.

Tendo recebido um convite no final de 1999, aceitou trabalhar no Centro
Universitario de Itajubd, com a missdo de montar o Laboratério de Educacéo
Matematica e de ministrar as disciplinas: Educacdo Matematica e Metodologia da
Matematica.

Foi quando a autora procurou o apoio na UNESP de Rio Claro, para obter
informacdes sobre essa area de Educacdo Matematica. Foi muito bem recebida pelo
Prof. Dr. Geraldo Perez, Professor do curso.

A autora passou ao estudo da bibliografia sobre o assunto, especialmente
dissertacdes e teses. E também, procurou participar em congressos de Educacao e de
Educacdo Matematica, inclusive de um curso a distancia sobre Tendéncias em
Educacdo Matematica, ministrado pelo professor Dr. Marcelo De Carvalho Borba da
UNESP de Rio Claro.

Necessitando de maior praticidade em sala de aula com seus alunos, cursou trés
disciplinas como curso de extensdo Universitaria na Especializacdo em Educacdo
Matematica na UNITAU, em Taubaté, no ano de 2001.



Como a autora tinha autonomia, no Universitas, para ministrar a disciplina de
Educacdo Matematica e definir o contetdo, com a flexibilidade para mudancas que
fossem necessarias, comecou a questionar o que seria realmente um Laboratério de
Educacdo Matematica e, se seria vidvel 0 seu uso no curso de Licenciatura em
Matematica. Outras perguntas a perseguiam, como: O que é ser um bom professor de
Matematica? Como melhorar o ensino da Matematica? O que € necessario para
melhorar a qualidade do ensino da Matematica na graduacdo? Diante dessas
indagacOes e do novo papel que estava para desempenhar, comegou a discutir com 0s
seus alunos do primeiro ano, sobre o assunto, sendo isto de extrema importancia para
0 seu trabalho dentro do Universitas.

Dai, a motivacdo para aprofundar seus estudos culminando com a realizacdo

desta dissertacao.



CAPITULO 11

A FORMACAO DE PROFESSORES E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

2.1 A Formacéao de Professores

O tema da formacdo de professores passou a ser destaque das principais
conferéncias e seminarios sobre educacdo no pais, sobretudo a partir do final da
década de 70 e inicio dos anos 80, quando estava em discussdo em ambito nacional a
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura .

Nos primeiros anos da década de 80 o debate a respeito da formacdo do
educador privilegiou dois pontos basicos: o carater politico da préatica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares (Santos 1992).

E importante ressaltar que essa mudanca de enfoque na formagdo de
professores expressou, segundo Candau, (1987, p. 37), “o préprio movimento da
sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo implantado a partir de 1964 e de
busca de caminho de redemocratizagéo do pais”.

Na metade dos anos 80, a fungdo da educacdo escolar passou a ser tema
bastante discutido nos meios educacionais. A pratica educativa deveria estar vinculada
a uma pratica social global. Segundo Oliveira (1985, p.7), “a concretizacdo efetiva do
processo de transmissdo — assimilacdo do saber elaborado, de uma maneira ou de
outra, € o0 ato mesmo de instrumentalizar os educandos para sua pratica social mais
ampla”.

Como foi dito, havia no inicio dos anos 80 um descontentamento generalizado
com a formacdo docente no Brasil. A figura do educador dos anos 80 surge em
oposicao ao especialista de contetdos, ao facilitador de aprendizagem, ao organizador
das condic¢des de ensino-aprendizagem, ou ao técnico da educacdo dos anos 70. Dessa

forma, pretendia-se que os educadores estivessem cada vez menos preocupados com a



modernizacgéo de seus métodos de ensino e com o uso de recursos tecnologicos e, cada
vez mais, percebessem seu papel como um agente sécio-politico.

A insisténcia na utilizacdo da palavra educador em vez de professor pela
maioria dos autores da época confirma essa insatisfacdo com o profissional formado
até aquele momento.

Essa distincdo, educador versus professor, permaneceu forte até a segunda
metade da década de 80, quando alguns questionamentos comegaram a surgir. Nagle
(1986), por exemplo, critica essa antinomia que se estabeleceu entre professor e

educador, argumentando:

J& vem causando um pouco de irritacdo o uso indiscriminado da
palavra educador porque neste pais nem se forma o professor direito e
ja se julga que se deve, em lugar de professor, formar o educador.
Outra palavra mégica esta, que ja faz parte da linguagem comum, sem
que se saiba bem o que € o educador (Nagle, p. 167).

Ao entrar nos anos 90, parece que tal dicotomia passou a ser considerada uma
questdo de menor importancia. Todavia, € indiscutivel que essa diferenciacéo,
educador de um lado e professor de outro, tornou-se algo imprescindivel na primeira
metade da década de 80 quando se procurou romper com 0 modelo tecnicista vigente
anteriormente.

Candau (1982), chega a defender a formacdo de educadores em uma
perspectiva multidimensional, na qual, deveriam estar integradas “uma dimenséao
humana, uma dimensao técnica e uma dimenséo politico-social”.

Oliveira (1983) insere nessa discussao alguns aspectos préaticos e em seu relato
de experiéncia, introduz um elemento ndo menos importante no debate: a relacédo
teoria e pratica na formacdo de professores. A relacdo teoria e pratica foi um dos
problemas que mais fortemente emergiu na discussdo da formacéo de professores.

A andlise da formacdo dos professores permite a identificacdo do dilema
educador-professor que discute a mudanca no perfil dos profissionais que atuam no
processo educacional.

Nesta pesquisa buscar-se-a a integracdo do educador e do professor analisando-

se como deve ser conduzida a formacao do profissional que tem a competéncia técnica



para desenvolver e transferir o conhecimento como do educador que atua no contexto
social da comunidade onde se insere. Dentro deste contexto discute-se a seguir quais

séo os problemas a serem enfrentados na formacéo deste profissional.

2.1.1 Alguns Problemas/Dilemas na Formacéao do Professor

Os problemas da profissdo docente no Brasil sdo inUmeros e excedem 0S
proprios limites dos cursos de formacdo académica. As questdes conjunturais trazem
graves conseqliéncias aos cursos de Licenciatura, como por exemplo, a mudanca no
papel do aluno que opta por seguir a carreira do magistério.

Em relagéo a esse aspecto, Ludke (1994) tragou em seu estudo um perfil dos
alunos que demandam os cursos de formacdo de professores. Segundo a autora, 0
aluno que busca os cursos de Licenciatura o faz mais por pressédo pela obtencédo de um
possivel emprego imediato em um mercado de trabalho cada vez mais dificil, do que
propriamente por uma inclinacdo especial pelo magistério. E o aluno que na maioria
das vezes ja trabalha, ndo necessariamente no préprio magistério, e que dispde de
pouco tempo e poucos recursos para desenvolver um curso de boa qualidade. Este
aspecto € ainda mais acentuado nos cursos noturnos.

Para completar esse quadro, existem problemas inerentes aos cursos de
Licenciatura que sdo recorrentes e, por isso mesmo, podem ser considerados

“dilemas” que persistem, desde a sua origem, sem solugéo:

e Separacao entre disciplinas de contetdo e disciplinas pedagogicas.

A Licenciatura iniciou-se entre ndés com a formula “3 + 1”, em que as
disciplinas pedagogicas estavam justapostas as de conteddo sem haver um minimo de
articulacdo entre esses dois universos. Hoje, como se sabe, esse modelo ainda néo foi
totalmente superado. Segundo Carvalho & Viana (1988), entre os problemas mais
importantes da Licenciatura, “o primeiro é o de Institutos de Contetidos Especificos e
Faculdades de Educacdo ndo assumirem a co-responsabilidade nas estruturas
curriculares”. Essa falta de integracdo entre as Faculdades de Educacéo e as Unidades

de Contetdo tem dado origem a uma clara separacdo entre 0 que e 0 COmo ensinar.
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A separacdo entre disciplinas de conteudo e pedagogicas constitui-se em um
dilema que, somando a outros dois: a dicotomia existente entre Bacharelado e
Licenciatura e a desarticulacdo entre formacdo académica e realidade préatica —

contribuem para a fragmentacao dos atuais cursos de formacao de professores.

e Bacharelado X Licenciatura.

Em muitas Universidades brasileiras, mais especificamente, nas Universidades
de Contetdos Especificos, existem dentro de um mesmo curso as modalidades.
Licenciatura e Bacharelado, aparentemente assim uma duplicidade em seus objetivos:
formar professores e pesquisadores.

Segundo Carvalho e Viana (1988), os professores dos Institutos de Contedo
tém muito maior interesse em lecionar primeiramente disciplinas na pds-graduacéo e,
depois, do Bacharelado, onde poderdo orientar alunos para serem novos
pesquisadores. S&o estes cursos 0s mais disputados pelo corpo docente, séo os de elite,
onde estdo os alunos com “melhor formacdo” e que obviamente dardo melhores
frutos. A Licenciatura é, portanto, o curso desprezado, com alunos de “pior
formacéo”, aqueles que ndo tém “queda” para a pesquisa, ou até mesmo, “aqueles que
ndo querem nada”. Assim, os alunos tidos como “bons” deveriam fazer Bacharelado,
pois tinham vocacéo para a pesquisa e os demais por falta de opcéo acabavam fazendo
a Licenciatura.

Nas Faculdades de Educacdo, por sua vez, existe uma certa passividade em
relacdo aos cursos de Licenciatura. Muitas se contentam em dar apenas a
complementacdo pedagdgica, minima e necesséria, estipulada por lei aos diversos
conteddos especificos. Ainda segundo Carvalho e Viana, nessas unidades acontece um
fendmeno muito semelhante ao ocorrido nos Institutos de Contetdo: “as disciplinas da
Licenciatura séo as de segunda opc¢éo na escolha dos professores”.

Desamparada tanto nas unidades de Contetdo Especifico quanto na Faculdade
de Educacdo, a Licenciatura fica, sem ter uma orientacdo para a sua estrutura e
consequentemente em seus objetivos.

De acordo com Viana (1993), a questdo da qualidade da formagéo do professor

estd vinculada a dois aspectos: 0 ensinar e 0 pesquisar. Esses dois pontos, segundo a
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autora, nem sempre sdo bem enfatizados na estrutura curricular de um curso de
Licenciatura. “Enquanto que no Bacharelado pensa-se na formacdo do futuro
pesquisador, na Licenciatura pensa-se no futuro professor”. Na sua concepcdo, “o
professor devera ser também um pesquisador assim como todo pesquisador devera ser
um professor”. Para esta autora, a diferenca entre licenciando e bacharelando néao é
um item na estrutura de organizacdo de cursos de Licenciatura, mas é de ordem
epistemoldgica, baseada na dicotomia ensino-pesquisa, entre saber e produzir o
conhecimento.

Tanto o bacharel como o licenciado devem se preocupar e Se ocupar com a
Matematica e com o ensino da Matematica. Ambos os profissionais irdo lidar com a
teoria e a pratica, com conteldo e metodologia; ambos serdo professores e deverdo
refletir sobre suas préticas.

Nesta pesquisa sera adotada a proposta de Viana (1993), ou seja, 0 ensino e a
pesquisa, serdo considerados atividades integradas. Desta forma sera discutida a
funcdo do professor como um todo, envolvendo tanto a construcdo como a difusédo do

conhecimento.

e Desarticulacéo entre formacéo académica e a realidade pratica.

A falta de integracéo entre a Licenciatura e a realidade onde os Licenciandos
irdo atuar constitui um outro “dilema” enfrentado pelos cursos de formacdo de
professores. Em outras palavras, ha pouca integracdo entre os sistemas que formam os
docentes, as Universidades, e 0s que os observam: as redes de Ensino Fundamental e
Médio. Essa desarticulacao reflete, talvez, a separacdo entre teoria e préatica existente
nos cursos de formacao de professores.

Segundo Ludke (1994), os docentes universitarios, “formadores de futuros
educadores de Ensino Fundamental e Médio, ndo tém uma visdo sequer razoavel da
realidade destes sistemas de ensino e ndo tém, em sua maioria, nenhuma vivéncia
desse ensino, como professores”. Isso segundo a autora, contribui para aumentar a
distancia entre os estudantes de Licenciatura e a realidade escolar que terdo de

enfrentar depois de formados.
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O estdgio curricular, talvez um dos unicos momentos de integracdo da
Licenciatura com a realidade dos sistemas escolares, esta localizado no final dos
cursos, geralmente no ultimo periodo. O estagio quando mal orientado, é encarado
apenas como uma exigéncia académica necessaria para a aquisicao do diploma.

Destacam-se, portanto dois pontos para evitar conflitos entre a realidade e a
pratica nos cursos de Licenciatura: o primeiro reforca a necessidade de mudanga na
pratica pedagdgica dos professores das licenciaturas e na orientacdo de suas
disciplinas, consideradas muito tedricas e desarticuladas da realidade profissional dos
futuros professores. E o segundo diz respeito ao estagio e a urgéncia de repensar esse
espaco juntamente com a prépria estrutura dos cursos de formacdo docente, que
atualmente privilegia a teoria em detrimento da formacéo em um contexto pratico.

Outra dificuldade apontada na formacéo dos professores, tomando uma dimensao
mais geral, foi discutida por Demo (1997, 1998). O autor, analisando criticamente o
papel que a Universidade deve desempenhar na sociedade atual, vista como a
sociedade do conhecimento, reconhece que essa Instituicdo, salvo as excecoes,
estagnou-se no tempo; ha décadas sempre faz as mesmas coisas e do mesmo jeito,
fossilizou-se”; esperava-se dela exatamente o contrario: que se constituisse no
“ambiente” que melhor soubesse lidar com a inovagdo do conhecimento, preparando
bem os futuros professores em todos os niveis, para também saberem lidar com um
conhecimento em constante inovacgéo.

Ainda segundo o autor, parte do “enrijecimento” em que vive a Universidade é
culpa dos professores, por defeitos de formacdo béasica ou continuada; assim, ele

considera que urgentemente é preciso “desconstruir” a imagem do professor:

(...) do professor sem producdo propria continuada e criativa, porque,
na pratica, jamais foi professor no sentido legitimo do termo;
enguanto a Universidade se satisfizer com professores que se definem
apenas pela aula ou acreditar apenas em formalismos de titulos vazios,
ha de faltar o essencial, que é a ligacdo necessaria entre aprendizagem
permanente do aluno; o professor precisa ter cara inequivoca de
alguém atualizado, capaz de transmitir nas fronteiras do
conhecimento, apto a acompanhar as discussdes mais avancadas de
sua éarea, produtivo todo dia, para poder apresentar-se dentro da
coeréncia da inovacgdo, ou seja, para ndo apenas falar dela, mas ser o
pivé da inovacgdo inovando-se permanentemente (...) (Demo, 1997).
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Estes problemas definem as fronteiras na conducdo desta pesquisa, pois
pretende-se discutir a formacéo do professor considerando a realidade das InstituicGes
que parecem ter mudado muito pouco nos ultimos anos, ou seja, 0s problemas
levantados ainda ndo foram resolvidos. A partir dessa contextualizacdo discute-se

entdo como a nova LDB interfere na formagéo de professores.

2.2 As Licenciaturas e a Implementagéo da Nova LDB

No que diz respeito a formacdo docente, as atuais diretrizes da Lei n® 9.394/96
impdem a necessidade de repensar a formacdo de professores no pais. Essa lei
determina que a formacdo de docentes para a educacdo béasica aconteca “em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e Institutos
Superiores de Educacdo”e admite “como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental,
a oferecida em nivel Medio, na modalidade Normal” (Art 62).

A lei prevé também a existéncia de “programas de formacdo pedagogica para
portadores de diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a educacédo
basica” (Art. 63, Il). Tais programas deverdo ser mantidos pelos “Institutos Superiores
de Educacao”.

A lei explicita que os Institutos Superiores de Educacdo manterdo “programas
de educacdo continuada para os profissionais da educacdo dos diversos niveis” (Art.
63, I1).

Dessa maneira, as possibilidades de formacdo dos profissionais da educacao
bésica sdo varias: em nivel Superior ou Médio, nas Universidades, em Instituicdes de
Ensino Superior ou nos Institutos Superiores de Educacdo que podem estar ou nao
ligados a Universidade, em cursos de Licenciatura, de graduacéo plena, Curso Normal
Superior ou Normal Médio. E para os portadores de diplomas de graduacdo plena ha o

Programa Especial de Formacao Pedagogica, com carga hordria minima de 540 horas.
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Como a nova LDB extingue os “curriculos minimos”, anteriormente previstos
na Lei 5.540/68, as Universidades, no exercicio de sua autonomia, poderdo fixar os
curriculos de seus cursos, observadas as diretrizes gerais pertinentes (Art. 53, I1).

Outra nova questdo colocada pela LDB é a inclusdo da “prética de ensino de,
no minimo, trezentas horas nos cursos de formacdo docente” (Art. 65). A
regulamentacao desse artigo, Resolugdo CNE/CES, n° 02/02 ampliou esse tempo para
1000 (mil) horas de formacéo, incluindo a prética, o estagio e atividades cientificas e
culturais assim distribuidas: 400 horas para a pratica de formacéo, 400 para o estagio e
200 para as atividades cientificas e culturais. A implementacdo dessa exigéncia legal
nos remete a explicar nossas concepcdes sobre formacdo de professores e, mais
especificamente, sobre o que esta sendo chamado de “pratica de ensino”.

Talvez, mais importante do que se preocupar em apenas atender a exigéncia
legal da implementacdo das 1000 horas de formacdo, seja garantir alguns principios
béasicos para as Licenciaturas no pais. Talvez este seja 0 momento de reafirmarmos o
papel das Universidades na formacdo de professores, a co-responsabilidade dos
Institutos bésicos e das Faculdades de Educacdo na conducdo dos cursos de
Licenciatura, lembrando que esses se iniciam desde o primeiro periodo da graduacao e
ndo nos ultimos semestres, como muitos ainda pensam.

E preciso, entdo, romper com uma visdo simplista de formacdo de professores,
negar a ideia do docente como mero transmissor de conhecimentos e superar 0S
modelos de Licenciatura que simplesmente sobrepdem o *“como ensinar” ao “o que
ensinar”.

O Artigo 67 da referida LDB reza que “os sistemas de ensino promoverdo a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: ingresso exclusivamente por
concurso publico e provas e titulos; aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse fim; piso salarial
profissional; progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacéo
do desempenho; periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na

carga horaria de trabalho; condi¢c6es adequadas de trabalho”.
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Dessa maneira, € necessario que o licenciando, futuro professor da escola
bésica, seja compreendido como sujeito em formacdo que traz consigo uma
representacdo de educacdo construida durante sua propria escolarizacdo, que vivencia
uma formacdo superior fundamentada e que continuard formando-se na pratica
pedagdgica com questBes advindas da realidade escolar. Sendo assim, a Licenciatura
deve ser vista como uma etapa intermediaria, porém imprescindivel, no complexo
processo de formacéo do professor.

O modelo original das Licenciaturas, seguindo a “féormula 3 + 1”, ainda néo foi
totalmente superado pela maioria dos cursos da maior parte das Universidades
brasileiras, uma vez que as disciplinas de contetdo, de responsabilidade das unidades
basicas, continuam precedendo e pouco se articulando com as pedagdgicas, que
geralmente ficam a cargo apenas das Faculdades ou dos Centros de Educacéo.

Esse esquema de formacgdo de professores que continua predominando nas
Universidades do pais estd em consondncia com o que é descrito na literatura
especializada como “modelo de racionalidade técnica”. Baseado nesse modelo, o
professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor as regras que
derivam do conhecimento cientifico e do pedagdgico na sua préatica cotidiana de sala
de aula.

No entanto, as pesquisas mais recentes no campo da pratica docente mostram a
complexidade das situagdes de ensino, em que o professor tem de dominar uma série
de varidveis como conhecimento de contetudos, métodos de ensino, conhecimento dos
processos de aprendizagem, capacidade de comunicacdo e dominio da turma ou
manejo de classe, dentre outros. Sendo ainda as situagdes de ensino sempre novas e
singulares, ndo ha modelos prontos que resistam a préatica cotidiana dos docentes.
Logo, os curriculos de formacdo de professores, baseados no “modelo da
racionalidade técnica”, mostram-se inadequados a realidade da préatica profissional.

A discussao sobre formacao de professores nas Universidades, deve caminhar
na direcdo da formulacdo de um projeto politico-pedagdgico para as Licenciaturas
que consiga efetivamente romper com o modelo que continua subjacente aos cursos de

formac&o docente no pais.
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Para apoiar a construcdo deste projeto politico-pedagogico discute-se a seguir

quais séo as competéncias que devem ser desenvolvidas na formagao do professor.

2.3 As Competéncias Profissionais do Professor

Ponte (2000), enfatiza que o professor € um profissional que exerce uma funcgéo
remunerada no ensino publico ou privado. O professor é um cidaddo, o que lhe
confere uma dimensao civica e politica. O professor € uma pessoa com sentimentos,
valores, preocupacdes e emocdes. O professor € um membro da organizacao escolar
integrando uma cultura profissional especifica.

Para esse autor, os aspectos da pratica profissional do professor estdo
fortemente interligados. Uma préatica de ensino que ndo € apoiada por um contexto
funcional estimulante, onde ndo se desenvolvem projetos educacionais, dificilmente
pode atingir seus objetivos de promover a aprendizagem. Um professor que néo
acompanha a evolucéo do saber na sua rea de atuacdo, que ndo procura conhecer 0s
meios didaticos a sua disposicdo, que ndo desenvolve as suas competéncias
profissionais, organizacionais e pessoais, dificilmente pode realizar um ensino com
qualidade ou dar uma contribuicdo positiva a comunidade onde se insere.

A definicdo de um conjunto de competéncias, ainda segundo Ponte (2000, p. 8),

enfrenta alguns problemas tedricos e praticos que serdo discutidos a seguir:

a) A nocéao de competéncia.

A idéia de competéncia comporta significados bem diferentes. Por um lado,
competéncia, no singular, remete para uma caracteristica do professor. O professor
competente é aquele que tem as condi¢cBes necessarias para que seu desempenho
profissional atenda as expectativas definidas pelo sistema educacional, pela sociedade
e pelos seus pares. Por outro lado, “competéncias”, no plural, sugere o conjunto dos
diversos conhecimentos e habilidades, necessarios na sua atividade profissional. Pode-
se se afirmar, portanto, que o desenvolvimento de competéncias geram a competéncia

profissional.
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Se for verdade que um professor competente ndo resulta da simples
justaposicdo de uma lista de competéncias discretas, ndo deixa de ser verdade que a
identificacdo de dimensdes criticas na pratica profissional pode ajudar a esclarecer o

que se espera afinal de cada professor.

b) O papel do perfil de competéncias na formacao de professores.

A definicdo das competéncias visadas pelo processo formativo é uma tarefa
central na concepcdo e construcdo de qualquer curso. Toda formacdo deve estar
baseada numa definicdo de suas metas e objetivos, que sdo o fundamento para a
definicdo das areas, disciplinas, conteidos e processos de formacdo e avaliacdo.

No desenvolvimento curricular dos cursos de formagdo inicial de professores,
este perfil é freqlientemente omitido, partindo-se da definicdo de disciplinas, situacdo
gue tem varios inconvenientes. Nesta perspectiva, as disciplinas tendem a constituir-se
como ilhas completamente autbnomas, cabendo ao estudante fazer a sintese do que

aprendeu e ser capaz de aplica-lo posteriormente.

c) Competéncias gerais e especificas do desempenho docente.
Na definicdo de um perfil de competéncias surgem varias questdes. E possivel
definir-se um perfil geral para todos os professores? Ao lado de tal perfil geral podem
existir perfis especificos, para os professores de diversos niveis de ensino e areas

disciplinares?

Vérias formas tém sido propostas para definir o perfil de competéncias gerais e
especificas, para o exercicio da docéncia. Na verdade, a formacdo inicial tem de

garantir o desenvolvimento de competéncias em diversas areas fundamentais:

e A formacéao pessoal, social e cultural dos futuros docentes. Esta formacéo deve
favorecer o desenvolvimento de capacidades de reflexdo, autonomia,
cooperacdo e participacdo, as capacidades de percepcdo de principios, de

relagéo interpessoal e de abertura as diversas formas de cultura contemporanea.
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A formacdo cientifica, tecnoldgica e técnica na respectiva especialidade. Sem
dominar os conteudos que serdo ensinados, nao € possivel exercer de modo
adequado a funcéo profissional.

A formac&o no dominio educacional. A heranca da pedagogia, a reflexdo sobre
0s problemas educacionais do mundo de hoje, as contribui¢es das pesquisas
realizadas nas areas de educacdo sdo elementos essenciais na constituicdo do
docente.

O desenvolvimento progressivo das competéncias docentes no exercicio da
pratica pedagogica. O professor ndo € um mero técnico, nem um simples
transmissor de conhecimento, mas um profissional que tem que ser capaz de
identificar problemas que surgem na sua atividade, procurando construir

solugOes adequadas.

Ensinar a ser professor implica, para além dos aspectos de aprendizagem das

matérias disciplinares, a aprendizagem dos aspectos de como ensinar e de como se
inserir no espaco educativo escolar e na profissdo docente. No entanto, se o todo ndo é
a soma das partes, também aqui, esta sintese néo ¢é efetuada da melhor forma, porque
conhecer profundamente os conteudos cientificos de uma especialidade, embora seja
um requisito fundamental, ndo garante automaticamente o dominio de algumas
categorias do conhecimento pedag6gico de um professor, como o conhecimento

curricular ou o conhecimento didatico.(Ponte, 2000, p. 12)

2.4 Recomendac6es Para a Formacdao Inicial de Professores.

Neste sentido podem ser destacadas as seguintes orientaces para a formacéo

inicial de professores (Ponte, 2000, p. 12):

e A formacao inicial constitui a componente base da formacao do professor
e precisa ser articulada. O desenvolvimento profissional € um processo

continuo de aperfeicoamento até se atingir o estagio do especialista, o
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ponto mais elevado da competéncia pedagdgica e da profissionalidade. A
formacdo de um professor estd longe de acabar na formacéo inicial, sendo
esta, no entanto, uma etapa fundamental porque orienta 0 percurso
posterior. Isto s6 serda possivel se a formacdo inicial do professor for
apoiada por uma solida formacdo ética, cultural, pessoal e social.

A formacéo inicial deve proporcionar um conjunto coerente de saberes
estruturados de forma progressiva, apoiados em atividades de campo e de
iniciacdo a prética profissional, de modo a desenvolver as competéncias
profissionais. E importante salientar a multiplicidade dos saberes
necessarios ao pleno desempenho do professor nas dimensdes: sala de aula,
escola e comunidade. Esta multiplicidade de competéncias deve ser
progressivamente construida. Assim, a formacéo inicial deve privilegiar a
construcdo de uma matriz basica de saberes e competéncias necessarias a
docéncia. O conhecimento profissional do professor deve ser orientado
para 0 exercicio de sua atividade. A formacdo inicial tem de
necessariamente contemplar uma componente pratica que proporcione uma
aproximacao gradual do mundo da escola.

A formacao inicial tem de partir das crencas, concepcdes e conhecimentos
dos candidatos a professores. Os anos em sala de aula e a experiéncia com
professores e praticas de ensino deixam marcas no entendimento do que €
ser um bom professor, apresentar uma boa aula e ter uma boa relagdo com
os alunos. Embora seja intuitiva esta aprendizagem funciona como um
mecanismo de reproducdo das praticas. Os novos professores, na falta de
experiéncia de ensino, recorrem as imagens e recordacfes das estratégias e
procedimentos de ensino de professores com quem se identificam, as suas
recordagdes como alunos, dos seus interesses e niveis de habilidade para
definir seu comportamento em sala de aula.

A formacéo inicial tem a responsabilidade de promover a imagem do
professor como profissional reflexivo, empenhado em investigar sobre sua
pratica profissional de modo a melhorar sua capacidade de ensinar. Uma

forma de integrar nos programas de formacdo de professores a
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transformacdo da dimensdo pessoal das concepcdes e crengas dos
estudantes, respondendo a novas dindmicas sociais, politicas e culturais da
formacdo de professores, pode ser desenvolvida pela aplicacdo da pratica
reflexiva. Estas tém o mérito de considerar a dimensdo investigativa como
uma componente importante em nivel de principios e processos de
aprender a ensinar.

e A formacdo inicial deve contemplar uma diversidade de metodologias de
ensino, aprendizagem e avaliacdo do desempenho do formando. Os
formandos devem ter oportunidades, ao longo do seu percurso formativo,
de trabalhar segundo metodologias de ensino e de aprendizagem
diversificadas, de modo a desenvolver uma variedade de conhecimentos, de
capacidades, de atitudes e de valores. Esta exposicdo a diferentes métodos
também funciona como um mecanismo de aprendizagem. Da mesma
forma, a avaliagdo de desempenho deve contemplar um conjunto

diversificado de modalidades e de tarefas de avaliacao.

Segundo Fiorentini (1994, p. 40), “para que o futuro professor possa adquirir
uma postura de professor pesquisador, é preciso que a licenciatura de Matematica
tenha como meta tanto a construgdo da autonomia intelectual e profissional do
professor como o desenvolvimento de uma postura reflexiva e questionadora acerca
da pratica escolar”.

O verdadeiro professor universitario ndo é aquele que repete o que foi feito,
dito e escrito por outros, é pesquisador e gera novo conhecimento, professando seu
pensamento original. Estar em tempo integral nas universidades implica produzir
pensamento novo, professa-lo, ndo repetir, coisas como videos, discos e outros meios
podem fazer muito bem — e sempre mais atualizados (D’ Ambrosio, 1995).

Segundo Perez (1999), varios sdo os autores que consideram a figura do
professor como central para que as transformacées que se fazem necessérias na escola
e na sociedade ocorram. Ha um consenso com relacdo a relevancia desse profissional
no processo educativo e de seu papel como agente transformador da realidade, ou seja,

0 compromisso do professor deve ser o de dar uma direcdo que aponte para a
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superacado das desigualdades sociais Nesse sentido, o professor precisa refletir sobre a
concepcéo de escola como Instituicdo que transmite o conhecimento e como local que
ajuda o aluno a desenvolver seu potencial, que ensina a pensar, que 0 ajuda a
descobrir caminhos para transformar a sociedade em que vive. Sobre o novo papel do

professor de Matematica, D’ Ambroésio (In Perez 1999, p. 264) comenta:

N&o ha duvida quanto a importancia do professor no processo
educativo. Fala-se e propfe-se tanto educacdo a distancia quanto
outras utilizacdes de tecnologia na educacdo, mas nada substituira o
professor. Todos esses serdo meios auxiliares para o professor. Mas o
professor, incapaz de se utilizar desses meios, ndo tera espaco na
educacédo. O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor
de conhecimento estd fadado a ser dispensado pelos alunos, pela
escola e pela sociedade em geral. O novo papel do professor sera o de
gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de
interagir com o aluno na producao e critica de novos conhecimentos.

Segundo Perez, essas colocagdes suscitam 0s seguintes questionamentos:

e Quais sdo as competéncias essenciais de um professor de Matematica?

e Qual é a importancia da formacdo para a aquisicdo dessas competéncias?

e Como deve ser estruturada a formacéao inicial e continuada do professor para
que possa contribuir no desenvolvimento de uma cultura profissional, onde
estardo presentes a reflexdo critica, a investigacdo, o trabalho coletivo e a

autonomia?

2.4.1 Tendéncias na Formacéo Inicial dos Professores de Matematica

Tentando responder as questfes, anteriormente citadas, e em busca de
alternativas para solucionar os problemas apresentados pelas Licenciaturas, foi que
educadores, em especial Educadores Matematicos, centraram suas reflexdes e
preocupacdes em torno da formacao inicial e continuada do professor, particularmente
do professor de Matematica, procurando delinear um perfil que melhor representasse

esse profissional e definindo seu papel na sociedade enquanto educador.



22

Mas, o que vem a ser o Educador Matematico e como caracteriza-lo? Segundo
Moura (1995), “o profissional da Educacdo Matemética é aquele que se utiliza da
Matematica como instrumento formador”. Portanto, educar em Matematica pressupde,
ndo apenas transmitir contetdos matematicos, mas assumir novas posturas acerca dos
objetivos sociais no ensino da disciplina e a transformacdo desses objetivos em
contetdos a serem ensinados.

Preparar esse profissional exige uma reestruturagdo na maioria das
Licenciaturas, nas quais a participacdo de Educadores Matematicos se faca
preponderante. Ora, espera-se que eles sejam o0s principais articuladores entre as
instancias formadoras de professores, pois além de possuirem conhecimentos da area,
detém conhecimentos bem fundamentados sobre educacdo os quais, sem davida, os
credenciam para a “’ardua” tarefa de ensinar (Bertoni, 1995; Franco & Sztajn, 1998).

Assim, acredita-se que, com essa maior interagdo ter-se-4 um profissional mais
bem formado e apto a atender aos objetivos que desejamos, hoje, para o aluno em
termos da aprendizagem da Matematica: “que desenvolva o raciocinio proprio,
gerador de autoconfianca, espirito critico e criativo, a capacidade de aplicar o
aprendido a novas situacdes (...) o reconhecimento das relacGes entre Matematica e
situacOes da realidade” (Bertoni, 1995, p. 9).

Em vista disso, em estudos desenvolvidos por Bertoni (1995) e Perez (1997)
mostrando inovagdes nas Licenciaturas em Matematica em todo o pais, identificou-se
que elas estdo, em geral, estruturadas em torno de trés grandes Eixos (referéncia
curricular): (1) dos contetdos especificos, (2) das disciplinas para a formacdo do
professor e (3) das disciplinas de educacdo matematica; e sete tendéncias: (1) pratica
de ensino, (2) representacdo da matematica, (3) experiéncia e percepcdo, (4)
disciplinas de formacdo do educador, (5) metodologia e instrumentacdo, (6)
informatica e (7) educacdo matematica e formacéao do professor pesquisador.

Essas tendéncias observadas nas Licenciaturas em Matematica, aparecem em
propostas curriculares recentes e de cunho inovador, diferindo apenas na forma como
sdo definidas em cada situacdo. A primeira — pratica de ensino — enfatiza a
importancia dada a pratica docente: o futuro professor deve saber valorizar e

reconhecer diferentes métodos de ensino bem como a necessidade de refletir,
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constantemente, sobre sua pratica docente. Essa tendéncia, em geral, considera que o
futuro professor licenciado ndo tem nenhuma experiéncia em sala de aula e, portanto,
necessita adquiri-la antes de se formar. No entanto, ainda ndo ha um consenso de
como essa pratica deve acontecer, ficando a critério de cada Instituicéo.

A segunda e a terceira — representacdo da matematica/experiéncias e percepcao
— consideram relevante a experiéncia matematica que os alunos tém ou tiveram nas
suas disciplinas de Matematica no Ensino Fundamental, Meédio e Superior, haja vista
essa experiéncia poderd ser determinante na forma de representa-la. Assim, tais
tendéncias avaliam que os licenciandos deveriam aprender Matemética visando a
investigacdo, a resolucdo de problemas, a modelagem matematica, a historia da
matematica, & etnomatematica, entre outras.

A quarta — disciplinas de formacdo do educador — de h& muito compde 0s
curriculos de Licenciatura: é a que prevé para a Licenciatura o estudo de disciplinas
que dardo ao futuro licenciando fundamentacdo teorica e pratica sobre educacéo.
Entretanto, em meio a propostas inovadoras para as Licenciaturas esta prevista uma
maior interacdo entre essas disciplinas e as de contetdos especificos.

A quinta — metodologia e instrumentacdo — destaca a valorizacdo de métodos
diversificados, incluindo a opgdo por processos participativos de ensino e
aprendizagem da Matematica, o uso de métodos indutivos e experimentais, de
materiais concretos, envolvimento em situagdes do contexto do aluno na resolugédo de
problemas, visdo de aprendizagem centrada na acdo do aluno, investigacdo e
exploracdo de situacdes desafiadoras.

A sexta — informética — é uma das mais recentes. Surgiu em funcdo da
importancia que 0s novos instrumentos informaticos, em especial o0 computador e as
calculadoras, alcancaram na sociedade atual — em funcdo disso, reconhecida como
sociedade do “conhecimento” . Assim, a informatica como disciplina da Licenciatura
prevé a importancia para os futuros professores de conhecerem o potencial dos novos
instrumentos informaticos para o ensino e aprendizagem da Matematica, distinguirem
seus diferentes usos, poderem avaliar a gama de softwares educacionais sobre o
assunto existentes no mercado e, é claro, repassarem a experiéncia adquirida a seus

alunos.
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Finalmente, a setima — educacdo matematica e formacdo do professor
pesquisador — antecipa a necessidade de que o futuro professor seja formado também
visando a adotar uma atitude investigativa, caracterizando-o como professor
pesquisador. Como tal, ele devera ser capaz de refletir sobre a prépria pratica,
retomando-a, descrevendo-a, questionando-a, distinguindo e compreendendo as
dificuldades que se apresentam, sugerindo hipoOteses em busca de solugdes; alem
disso, podera observar o comportamento de seus alunos, verificando como aprendem,
buscando entender o significado de suas interrogacdes e de suas respostas. Assim,
espera-se que o eixo da producdo do saber se desloque da Universidade para a escola,
em particular para a sala de aula. (Perez, 1997).

Com os trés eixos basicos e as sete tendéncias, 0 que se espera € sugerir uma
nova diretriz ou encaminhamento para a formacdo do professor de Matemaética, para
que, a partir de sua formacéo inicial, tenha a oportunidade de conhecer metodologias
diversificadas e ser envolvido em situacBes préximas daquelas que encontraria em
suas salas de aulas, na esperanca de que adote 0s mesmos processos a que foi
submetido. Entretanto, mesmo verificando-se que essas sete tendéncias aparecem em
quase todas as propostas curriculares para as Licenciaturas em Matematica, a pratica
pouco mudou na formagdo do professor, exceto em poucas delas, que, de forma
significativa, procuraram incorporar aos seus curriculos propostas reconhecidamente
inovadoras.

As propostas basicas para o licenciando giraram em torno de definir seu perfil,
descrito em termos de liberdade de escolha metodoldgica e “competéncia”
matematico-pedagdgica para o exercicio dessa liberdade. Competéncia implicando
liberdade, “no sentido de que o aluno possa aprender a ser independente, aprender a
questionar, a raciocinar, a duvidar do ja sabido”. E, “compromisso” entendido como
“inconformismo com o quadro geral de fracasso do Ensino de Matematica em suas

multiplas dimensdes” (Perez, 1995; p. 29).
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2.5 Formar Professores Para Uma Nova Escola

Existe hoje, em todos os setores da sociedade, uma pressdo muito forte para a
mudanca. Isso, porque estamos vivendo uma situagdo de instabilidade geral, em que
as coisas acontecem e se transformam muito rapidamente. Em todas as partes, em
todos os campos de atividade, as pessoas buscam o “novo”, o diferente, formas
alternativas e pouco convencionais de agir, onde possam imprimir a sua marca, o seu
diferencial. Os desafios sdo grandes: formar o homem e o cidaddo, o ser individual
capaz de realizar-se como pessoa, mas também o ser social, que se identifica com seu
grupo, realizando-se socialmente num dado contexto historico — esta parece ser uma
missdo quase impossivel. Mas esse é o grande paradoxo com o qual nés, educadores,
nos defrontamos. Os desafios sdo muito grandes e os professores diante deles mais
parecem pigmeus. A seu favor tém muito pouco: sua fragil e ultrapassada formacdo,
suas crencas — especialmente no que concerne a capacidade humana de
aperfeicoamento — e, quem sabe, seu ideal em termos de educacdo. O maior problema
talvez seja a sua visdo um tanto idealista, ou mesmo ingénua do trabalho educativo,
uma idéia que tem pouco a ver com a realidade de nossos dias e com as dificuldades
préprias da situagdo de ensino, que nos dias atuais se tornaram muito maiores.

Acostumados a um trabalho bem definido — o ensino, a transmissdo de
conhecimentos - os professores se véem diante de uma situacdo totalmente nova;
embora muitas vezes reconhecam a necessidade de redimensionar o seu trabalho e
buscar novas bases para 0 ensino, via de regra, encontram-se despreparados, mal
informados e sem condi¢Ges de, sozinhos, enfrentarem tantos desafios. As pressdes
sdo muitas e elas vém de varios fatores: de um lado, dos pais que, por néo
compreenderem exatamente o que esta acontecendo, exigem do professor respostas
que ele ndo esta apto a dar; de outro, da sociedade, que o responsabiliza por todos 0s
males sociais, exigindo dele e da escola solugdes para os inumeros problemas sociais.
E assim, o professor acaba se tornando o “bode expiatério” de todo o insucesso e
incapacidade escolares. Por outro lado isso acaba gerando no professor um sentimento
de culpa que ird constituir-se em um elemento a mais para que ele perca a sua
identidade.
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Transformar o ensino, mudar a escola, conseguir que os professores mudem a
sua maneira de trabalhar com os alunos, tudo isso se encontra na base das inUmeras
propostas reformadoras do ensino divulgadas nos documentos oficiais e comentadas
na literatura especializada.

Todavia, tais propostas devem ser vistas, principalmente, como um conjunto de
objetivos e aspiracgdes, por vezes bem intencionados, mas dificilmente compreendidas
e sustentadas pelos que praticam a agdo educativa nas escolas, da sua inconsisténcia
diante da realidade que esses atores enfrentam todos os dias, ou seja, falta as propostas
de reforma a coeréncia necessaria que transforma idéias em agdes concretas, as quais

devem estar baseadas numa condicédo de lideranca intrinseca.

“Apesar das recentes reformas levadas a cabo sob bandeira da
emancipacdo dos professores, muitas das investigacdes feitas no
campo da educagdo permanecem uma atividade conduzida pelos que
estdo fora da sala de aula para os que estdo dentro. Quando levados
em conta, os professores sdo vistos como simples consumidores
destas investigacOes”. (Zeichner, 1993, p. 17).

E importante que se tenha em mente a natureza do trabalho educativo quando
se pensa em introduzir mudancas no trabalho docente sem que elas tenham surgido
dessa pratica, pois é no contato direto com o aluno que o professor redefine o seu
conhecimento, conferindo-lhe um significado. Todas as suas agdes se orientam no
sentido de estabelecer uma relacdo de apoio e confianca entre ambos, em busca do
desenvolvimento total do aluno — e isto ndo pode ser definido a partir de decis6es
externas sem qualquer vinculo com aquela realidade.

Olhar a propria experiéncia de forma critica, refletir sobre a sua acao, extraindo
dela subsidios para reorganizar e redirecionar o seu trabalho de sala de aula, néo
constitui parte da formacdo do professor e nem foi, portanto, assumido aqui como
forma de ampliar o proprio conhecimento. Dai a razéo pelo qual o professor somente
consegue entender o seu aperfeicoamento a partir da aquisicdo de novos

conhecimentos fundamentados nas descobertas cientificas, mesmo que, nem sempre,
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consiga relacionar esse conhecimento com a propria acdo que desenvolve, de forma a
encontrar solucdo para os seus problemas de ensino e aprendizagem.

De outra parte, refletir sobre a propria pratica a luz dos resultados obtidos, ou
simplesmente como um exercicio de reflexdo de quem estd atento ao processo de
aprendizagem dos alunos, ndo € tarefa simples para a qual o professor ndo foi
preparado durante a sua formacao, valendo-se apenas da “intuicdo” e do registro de
informag0es que ele obteve no desenvolvimento de seu trabalho.

O professor necessita muito mais do que da intuicdo para proceder a reflexdo
sobre a sua préatica: ele precisa estar preocupado com o aluno mais do que com o
conhecimento a ser transmitido, com as suas reac¢des frente a esse conhecimento, com
0S Seus propodsitos em termos de ensino e aprendizagem, e estar consciente de sua
responsabilidade nesse processo. A par disso, o professor tera de se colocar em uma
posicdo de pesquisador (deixando de lado a sua participacdo como ator do processo),
que busca compreender e analisar os fendmenos que observa, com o objetivo de
encontrar ndo soO respostas as perguntas que ele se faz e possiveis encaminhamentos,
como também solugdes para as dificuldades constatadas.

A pratica reflexiva é um trabalho complexo para o qual, via de regra, o
professor ndo esta preparado, necessitando, pois, de ajuda, orientacdo e cooperacao.

E nesse momento que compreendemos a importancia dos aspectos
Institucionais, organizacionais, uma vez que o local de trabalho, o ambiente geral da
escola e as condigdes oferecidas séo fatores fundamentais a serem considerados na
formacéo desse “professor reflexivo”

Seguramente, outros elementos deverdo estar associados para garantir ao
professor uma evolucdo nesse processo de formacdo. Assim, por exemplo, a
possibilidade de trocar idéias e informacBes com seus pares, 0 acesso as fontes de
informacdes (livros, revistas e outros materiais) e a disponibilidade de recursos
didaticos-pedagdgicos atuais e eficientes terdo de ser considerados quando se pretende
formar professores reflexivos. Esse podera ser um caminho importante para
desenvolver o potencial do professor, a sua autonomia didatica e a sua

responsabilidade e comprometimento com a educacgéo e o ensino.
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E na escola que acontece o processo pedagdgico por exceléncia e, portanto, é ai
que se proporéa a luta entre o novo e o velho, o estabelecido e o ndo-reconhecido, em
suma, toda contradicdo entre o que deve ser preservado e 0 que devera ser alterado.
Esse confronto inevitdvel que permeia o trabalho pedagdgico gera inseguranca
notadamente no professor, dai a sua reserva de desconfianca sempre que se propdem
mudancas para as quais ele néo esta preparado.

O processo de busca e renovacdo é dificil e doloroso, supondo sacrificios
pessoais e dedicacdo muito maiores do que se requer normalmente dos profissionais
nos modelos de organizacdo burocratica, ele ndo é encontrado com frequéncia nas
escolas e tampouco € visto com bons olhos por todos que a rejeitam, de tal sorte que o
desafio para os ousados renovadores acaba se tornando muito maior.

A forca do professor é motivo de crenca como o principal elemento
desencadeador das reformas educacionais; por outro lado, ha certeza de que a escola,
enquanto grupo institucional organizado, constitui-se no local privilegiado para a
mudanca ocorrer; para isso, necessita-se de uma total reformulacéo, desde a revisao de
suas atuais funcdes e responsabilidades até a transformacédo de seus ambientes fisico e
cultural, de sorte a permitir que ai se realize, de fato, um trabalho educativo coerente
com a época, mas também capaz de atualizar o conhecimento e permitir o
desenvolvimento da critica.

A prética pedagdgica reflexiva tem como pontos de partida e chegada a pratica
social. Caracteriza-se pela indissolubilidade entre teoria e prética, em que as
dicotomias tendem a desaparecer. Com um carater inquieto, criador e acentuado grau
de consciéncia, a pratica pedagdgica tem como preocupacdo produzir mudancas
qualitativas e, para isso procura munir-se de um conhecimento critico e aprofundado
da realidade.

Essa préatica esta marcada por uma opcao consciente, pelo desejo de renovacao,
transformacdo e mudancas e pela busca e implementacdo de novos valores que
venham a dar uma nova dire¢do a pratica social.

A vida hoje na escola, na sala de aula, tem de ser muito mais do que a
transmissdo de conteudo sistematizado do saber. Com certeza, deve incluir a aquisicdo

de habitos e habilidades e a formacdo de uma atitude correta frente ao proprio



29

conhecimento, uma vez que o aluno devera ser capaz de amplia-lo e reconstrui-lo,
quando necessario, além de aplica-lo em situacGes préprias do seu contexto.
Assim sendo, é substancial que o professor enfrente o desafio de compreender

0s tempos novos para abarcar os anseios das novas geracfes. Para isso € necessario

“(...) dialogar com a realidade inserindo-se nela como sujeito
criativo”. (Demo, 1993, p. 21),

para formar o sujeito historico capaz de definir o seu destino e nele participar ativamente,

uma vez que a formacéo basica

“(...) tem como finalidade principal dotar a pessoa da caracteristica de
pensar critica e criativamente, e de manter-se em estado ininterrupto
de atualizacdo”. (Demo, 1993, p. 33)

levando em conta que

“(...) a alma da formacéo basica é aprender, saber pensar, informar-se
e refazer todo dia a informagdo, questionar. Conhecimentos
pertinentes e sobretudo seu manejo propedéutico sdo base para o
exercicio do papel do sujeito participativo e produtivo”. (Demo, 1993,
p. 89)

Diante disso € preciso que o professor tenha e esteja bem consciente de que:

“(...) ensinar j& ndo significa transferir pacotes sucateados, nem
mesmo significa meramente repassar o saber. Seu contetddo correto é
motivar 0 processo emancipatdrio com base em saber critico, criativo,
atualizado, competente. Trata-se, ndo de cercear, temer, controlar a
competéncia de quem aprende, mas de abrir-lhe a chance na dimenséo
maior possivel. Nao interessa o discipulo, mas o novo mestre. Entre o
professor e o aluno ndo se estabelece apenas hierarquizacdo
verticalizada que divide papéis pela forma do autoritarismo, mas,
sobretudo confronto dialético. Este alimenta-se da realidade historica
formado por entidades concretas que se relacionam de modo
autdnomo, como sujeitos sociais plenos”. (Demo, 1993, p. 153)
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Infelizmente, ndo € assim que o trabalho do professor se da na escola. O
professor ainda esta arraigado ao modelo de sua formacdo. Muitos dos problemas que
surgem em sala de aula, e na escola como um todo, estdo em funcdo da propria acdo
docente diante do conhecimento. A escola tem um complexo trabalho a ser feito, que
exige muito mais da habilidade do professor e que a sua formacéo deve garantir.

Portanto, a formacao do professor tem de ser repensada. Mas o que fazer com
esse mestre que ja esta atuando na escola? O momento historico esta a exigir outra
mentalidade, outro modo de ser e de agir. Sera que o professor ndo teria de ser levado
a repensar o seu papel? O que Ihe cabe de fato, hoje, como professor? O que € ser
professor? Qual a sua responsabilidade? Onde se localiza o cerne de seu trabalho?

Hoje, tem-se de admitir que apenas a transmissdo do conhecimento ndo € o que
deve marcar ou justificar o trabalho do professor. Entdo, o que é?

Diante desse problema e do tipo de questionamento, a tendéncia natural dos
sistemas de ensino é admitir que a qualidade de ensino passa pela competéncia ou
incompeténcia do professor e, entdo, tentar qualifica-lo tem significado sempre
investir mais em cursos de atualizacdo, cursos a distancia. Isto porque o pressuposto €
que ele esteja despreparado em termos de conteudos curriculares e de aprendizagem e
que carece estar mais atualizado com esses conhecimentos; precisa entender melhor
as implicacdes do processo ensino-aprendizagem, ou, ainda, porque ele esta utilizando
uma metodologia inadequada para trabalhar com os alunos atuais. Nesses casos,
passa-se, entdo, a trabalhar conteudos de ensino tendo o professor ainda a mesma
perspectiva tradicional, atualmente inadequada. A mesma que ele ja usou com seus
alunos, ou entdo, trabalha-se a questdo metodoldgica mostrando que a maneira de
abordar o aluno tem de ser modificada, quando o cerne da questéo esta no trabalhar o
conhecimento como mola central dentro da escola.

E verdade que, de alguma forma e, talvez, mesmo porque a formacdo do
professor seja fragil, os seus conhecimentos estdo defasados e, além de tudo, tem
pouquissimas oportunidades de atualizacdo. Quando tem chances de que isto aconteca,

quase sempre € de maneira pouco adequada. Como diz Mello (1991, p. 36):



31

“(...) os resultados de estudos sobre a efetividade dos programas de
capacitacdo docente para melhorar a aprendizagem dos alunos ndo séao
alentadores.

Se é sustentavel o pressuposto de que a capacitacdo pode ser
melhor potencializada numa efetiva interacdo com a organizacao
escolar, as estratégias e formato desses programas deveriam ser
repensados”.

Entende-se que é preciso trabalhar com o professor, ha necessidade de
construcdo de uma nova competéncia pedagdgica, de aperfeicoamento de recursos
humanos, de capacitacdo em servico.

Em funcdo dessas consideracbes, € possivel entender que uma nova
competéncia pedagdgica se origine na prépria préatica, no debrucar-se sobre ela, no
movimento dialético acédo-reflexdo-acdo. Busca-se escapar da dicotomia entre teoria e
pratica, evitando a simples justaposicdo ou associagcdo que encaminharia para uma
atitude apenas funcional, operativa e aderindo, portanto, a construcdo de uma pratica

pedagogica reflexiva, critica e criativa.

Segundo Demo, (1992, p. 24):

“Diante desse horizonte salta aos olhos que necessitamos de
uma educagdo muito diferente daquela usual. Em primeiro lugar,
precisamos de educacdo que puxe o desenvolvimento, ndo que se
arraste atras, representando o atraso. Para tanto, carece corresponder
ao desafio de manejar e produzir conhecimento, ou seja, deve superar
a exclusividade da didatica ensino-aprendizagem, tipicamente
reprodutiva/transmissiva. Trata-se de superar a exclusividade,
portanto continua relevante a fungdo da escola no sentido de
socializar conhecimento disponivel”.

De acordo com Demo acredita-se que para tal desafio é urgente trabalhar com
os professores de forma que eles entendam que o conhecimento hoje se apresenta

diferente, exigindo principalmente, mudanga na forma de perceber e compreender o
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conhecimento existente no contexto que a modernidade esta a exigir; € uma nova
dimensdo de vida que se impde.

Diante deste quadro, ndo se discorda de N6voa (1992) quando discorre sobre 0s
aspectos que devem ser considerados, em relacdo a implementacéo de estratégias de

formacéo de professores. Segundo ele,

“(...) aos olhos dos outros, a profissdo docente tornou-se dificil de
viver do interior (...) a auséncia de um projeto coletivo, mobilizador
do conjunto da classe docente, dificultou a afirmacdo social dos
professores, dando azo a uma atitude defensiva mais prépria de
funcionarios do que de profissionais autbnomos”. (1992, p. 23)

NoOvoa entende e defende a formacdo dos professores como um continuo
fundamental na vida desses agentes e das escolas. Dessa forma, ele sugere que a

formacdo docente volte-se para (i) o desenvolvimento pessoal: produzir a vida do

professor, (ii) ao desenvolvimento profissional: produzir a profissdo docente e (iii) ao

desenvolvimento organizacional: produzir a escola.

Para esse autor o desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor) é a
formacédo em que o professor, no quadro de sua histéria de vida, exerce a reflexdo e a

critica. Para ele, “a formacdo se constroi através de um trabalho de reflexividade
critica sabre as praticas e de (re) constru¢do permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto de saber a experiéncia”.
(1992, p.25)

Novoa acredita que o conhecimento-na-agao, a reflexdo-na-acgéo e a reflexao
sobre-a-acdo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo — movimentos sugeridos por
Schon (1990) — ganham pertinéncia no quadro do desenvolvimento pessoal dos

professores.

“Os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais sd0 momentos em que cada um produz a sua vida, 0 que
no caso dos professores € também produzir a sua profissdo”. (1992, p.
26)
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O desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) ndo se da
separado do quadro das historias de vida do professor. Na perspectiva de paradigmas
de formacdo continua, as praticas de formacdo devem tomar como referéncia as
dimensdes coletivas e particulares de trabalho, na esperanca de que estas praticas

contribuam para a conscientizacdo, consolidacdo e autonomia profissional

“( ...) producédo dos seus saberes e dos seus valores”. (Ndvoa, 1992,
p.27)

O desenvolvimento organizacional (produzir a escola) consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. A formacéo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no
dia-a-dia dos professores e das escolas e ndo como uma fungdo que intervém a
margem de projetos profissionais e organizacionais (N6voa, 1992, p.29).

Para NoOvoa, “ndo basta mudar o (professor), € preciso mudar também o0s
contextos em que ele intervém” (p. 28). Isto significa, nomeadamente, que a formacéo
deve ser concebida como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas.

Esses estudos, ttm como preocupacdo, o ensino da pratica reflexiva. Nesse
sentido Schon (In N6voa, 1992, p. 126), fornece bases para o trabalho de Zeichner,
com 0s conceitos de reflexdo-na-acao, reflexdo-sobre-a-acéo e sobre a reflexdo-sobre-
a-acao.

“A reflexdo-na-acdo refere-se aos processos de pensamento que se realizam no
decorrer da acdo (...); a reflexdo-sobre-a-acdo, refere-se ao processo de pensamento que
ocorre retrospectivamente sobre uma situagdo problemética e sobre as reflexdes-na-acdo
produzidas pelo professor”.

Sobre a reflexdo-na-agdo parece uma retrospectiva que o professor faz em direcéo as
reflexdes anteriormente realizadas nos dois movimentos citados. Schon (Névoa, 1992, p.83),

sobre este movimento diz que:
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“Apos a aula o professor pode pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que Ihe deu e na eventual adocdo de outros
sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo € uma agdo, uma
observacao e uma descri¢ao que exige uso de palavras”.

Todos esses movimentos parecem navegar na direcdo do professor para que
tome suas praticas cotidianas como objeto de investigacéo reflexédo e criacdo do novo.

Naturalmente, tem-se a convic¢do de que, nas questOes relacionadas com a
formacdo de professores e suas praticas, ha todo um caminho a percorrer, permeado
de davidas e incertezas. No momento sabe-se que é necessario acreditar que esse
caminho possa ser percorrido com todas as dificuldades que nele se apresentam. Nao é
tarefa das mais faceis, mas seguindo as pegadas de Freire e Shor, concorda-se que €é

preciso

“(...) ousar para criarmos e recriarmos com nossos alunos o
conhecimento, pela davida e pela criatividade”. (1986, p.56)
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CAPITULO Il

DUAS ABORDAGENS PARA A FORMACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

“O professor deve ser um pesquisador para que o objetivo do ensino
seja 0 de evolugdo, com perspectivas de que o aluno busque sempre
sua educacao permanente”.

Oliveira, (1983, p. 32)

Falar de formacdo do professor de Matematica € um grande desafio. Ponte
(1998) salienta que a formacdo é um mundo onde se inclui a formacdo inicial,
continua e especializada, onde é preciso considerar os modelos, teorias, e investigacdo
empirica sobre a formacdo, analisar a legislacdo e a regulamentacédo e, o que ndo é de
menor importancia, estudar as préaticas reais dos atores e das Instituicdes no terreno e
as suas experiéncias inovadoras. A formacdo € também um campo de luta ideoldgica e
politica. Segundo o autor, ndo ha grupo com interesses na educacéo que ndo tenha as
suas posicdes a defender. Salienta ainda, que a formacdo é um daqueles dominios em
que todos se sentem a vontade para emitir opiniGes, de onde resulta a estranha
Impressao que nunca se avanca.

Perez (1999, p. 271) reforca as necessidades de mudanca no processo de
formacdo ao afirmar que talvez seja necessaria uma perspectiva utdpica na formacéo
de professores de Matematica, que sugere retorica de certos discursos vazios,
mudando o paradigma de um professor introduzido em um processo preestabelecido e
normativo ao professor competente e compromissado que controle por si mesmo seu
processo profissional e os recursos de que necessita para ativar esse processo. Ainda
segundo este autor, a formacdo inicial deve proporcionar aos licenciandos um
conhecimento que gere atitude que valorize a necessidade de uma atualizacéo

permanente em funcdo das mudangas que se produzem, fazendo-os criadores de
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estratégias e métodos de intervencdo, cooperacdo, analise, reflexdo e capazes de
construir um estilo rigoroso e investigativo.

Portanto o licenciando deve desde a sua formacédo inicial desenvolver
competéncias que o levem a adotar essa atitude. Uma das solugdes possiveis € a
utilizacdo do Laboratério de Educacdo Matematica (LEM) no desenvolvimento dessas
competéncias, o que sera analisado nesta pesquisa.

E necessario que a formacao inicial do professor de Matematica seja flexivel e
que desenvolva uma atitude critica no licenciando de maneira cooperadora, ja que a
formacdo inicial tem de preparar para uma profissio que demanda continuar
estudando durante toda a vida profissional. Esta formacdo, no entanto, deve
abandonar, segundo Imberndn (1994), o conceito de professor tradicional cuja funcéo
primordial é a de transmitir conhecimentos mediante a aplicacao rotineira de receitas e
procedimentos de intervencdo propostos por outras pessoas. Propde-se um papel mais
ativo do professor nos projetos, desenvolvimento, avaliacdo e reformulacdo de
estratégias e programas de intervencédo educativa.

Segundo Perez (2002, p. 59), o quadro atual da educacéo brasileira reflete uma
profunda insatisfacdo, levando a necessidade de uma “nova educacdo” que, em lugar
de formar individuos com habilidades especificas, almeje “criar ambientes”, que
possam preparar e educar cidaddos criticos, atuantes e livres, que liberem energia em
atividades em grupo, no pensar e fazer modernos, que sejam questionadores.

Dentre varios elementos que contribuem para esta “nova educacdo”, o
professor € um dos principais.

Ponte (1995, p. 4), afirma que a cultura profissional dos docentes é muito
marcada pelo individualismo e pelo espirito defensivo. Ha na atitude de muitos
professores um grande ndo-investimento, ou seja, cumpre-se estritamente 0 minimo e
por vezes menos que o minimo. A funcdo do professor tende a ser marcada pela néo-
responsabilizagéo.

Uma questdo hoje em dia decisiva € saber se o professor é alguém que vive a
sua atividade como uma profissdo, o tempo inteiro, ou que se desdobra por varias

ocupagdes e responsabilidades. Na verdade, segundo Ponte (1995, p. 4; 1996, p. 196),
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ha véarias maneiras de estar em cada momento na profissdo. Por simplicidade,

podemos arruméa-los em trés grandes grupos:

- Os investidos, que vivem a sua profissdéo com entusiasmo e sentido

de responsabilidade, remando muitas vezes contra ventos e marés;

- Os acomodados, que ndo tém esperanca de ver ocorrer qualquer
mudanca significativa no ensino e que encaram a sua profissdo

fundamentalmente como um meio de sobrevivéncia;

- Os transitorios, que estdo na profissdo apenas de passagem, & espera

de mudar para outra atividade em que se sintam melhor.

A forma como se vive a profisséo, estreitamente ligada a nocao que se tem de
identidade profissional, € um aspecto decisivo que condiciona muito do que o
professor faz ou esté receptivo para vir a fazer num futuro préximo.

Segundo Ponte (1995), hd uma forte tendéncia para comparar a escola com a
empresa. O professor seria entdo sobretudo um gestor (de situacOes de ensino-
aprendizagem, de projetos) ou um empreendedor (que langa novas iniciativas, que
arranja verbas na comunidade). Ver a escola como uma empresa nao sera talvez uma
idéia muito atrativa, mas um regresso ao passado, em que o professor dava as suas
licbes passeando pelo jardim, em dialogo com seus discipulos, parece completamente
impossivel. Perante isso, cabe perguntar, para onde vamos? Que papel tem o0s
professores na defini¢do da “nova educagéo?”.

Ponte afirma que na verdade, um significativo trabalho de reflexdo e de
investigacdo tem sido feito (tanto no estrangeiro como no nosso pais) em torno da
figura e do trabalho do professor, permitindo-nos ir além do senso comum.

A formacdo do professor devera constituir novos dominios de acdo e
investigacdo, desenvolvendo competéncias ndo s6 de ordem cultural, cientifica e

pedagdgica, mas também de ordem pessoal e social.
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Muitos trabalhos que presentemente se realizam sobre formacéao tém por detras
a idéia de desenvolvimento profissional, ou seja, a idéia de que a capacitacdo do
professor para o exercicio de sua atividade profissional € um processo que envolve
multiplas etapas e que, em Ultima analise, esta sempre incompleto.

Com base nessas consideracOes serdo analisadas duas abordagens para a
formacé&o do professor de Matematica:

- O desenvolvimento profissional;

- O professor pesquisador.

3.1 O Desenvolvimento Profissional

Candau (1996, p. 149) define o desenvolvimento profissional como sendo a
andlise do ciclo de vida profissional dos docentes com o desafio de romper com 0s
modelos padronizados e de criar sistemas diferenciados que permitam aos professores
explorar e trabalhar os momentos distintos de sua préatica profissional de acordo com
necessidades especificas.

Para Gongalves (In Viel, 1999, p. 9) o desenvolvimento profissional analisa o
percurso profissional como sendo resultado da acdo conjugada de trés processos de
desenvolvimento: o desenvolvimento pessoal, o da profissionalizacdo e o da
socializacdo profissional.

Imbernon (1994) nos remete ao conceito de desenvolvimento profissional
incluindo a formacdo do professor, tanto inicial quanto permanente, como um
processo dindmico e evolutivo da funcdo docente, englobando processos que
melhoram o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes.

Segundo Almeida (1999, p. 45) a idéia de desenvolvimento profissional
permite redimensionar a pratica profissional do professor, colocando-a como
resultante da combinagdo entre o ensino realizado pelo professor e sua formagao
continua, permeada pelas condicdes concretas que determinam ambos. Também
pressupde a articulacdo dos professores com as condi¢cGes necessarias ao Sseu

desempenho e a sua formacédo e a quebra do isolamento profissional que impede a
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transmissdo de conhecimentos entre os professores. Entendida dessa forma, a pratica
profissional implica, entdo, a atuacéo coletiva dos professores sobre sua condicdo de
trabalho, incitando-os a se colocarem em outro patamar de compromisso com o
coletivo profissional e com a escola.

Nota-se que o desenvolvimento profissional procura ampliar as nogdes de
formacdo inicial e continua, bem como as dimensdes pessoais e profissionais dos
professores. O desenvolvimento profissional procura combinar a préatica cotidiana dos
professores com sua formacdo continua, sabendo que sdo mutuamente determinantes.
Por fim pressupGe a articulacdo das acOes dos professores ante as condic¢des vividas
no exercicio profissional.

Com base nessas defini¢des, o desenvolvimento profissional sera tratado nesta
pesquisa como sendo a andlise do ciclo de vida do profissional, considerando aspectos
praticos, profissionais e sociais e as consequéncias destes sobre a formacdo do

profissional.
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Ponte (1996, p. 193; 1998, p. 2) e Perez (2002, p. 59-70) destacam algumas

diferencas entre formacao e desenvolvimento profissional:

Formacao Desenvolvimento
Profissional
- Frequentar cursos - Freqlientar cursos, mas também
participar de projetos, trocas de

- O professor é imaturo, sem experiéncia
Ou com pouca experiéncia.

- Ocorre de fora para dentro cabendo ao
professor assimilar os conhecimentos e
a informacéo que lhe sdo transmitidos.

- Atende-se aquilo em que o professor é
carente (em termos de habilidades).

- Tende a ser vista de modo
compartimentado, por assuntos ou por
disciplinas e valoriza a promocdo da
individualidade de cada professor.

- Parte da teoria

- Aplica receitas em
conhecidas e predeterminadas.

situacdes

- O professor é visto como objeto

experiéncias, leituras, reflexdes...

- Amadurecido, ja vivenciou experiéncias
dentro e fora da escola.

- Apresenta movimento de dentro para
fora, cabendo ao professor as decisdes
fundamentais relativamente as questdes
que quer considerar, aos projetos que quer
empreender e a0 modo como 0S quer
executar.

- Dé-se especial atencdo as suas
potencialidades (desenvolve habilidades ja
existentes).

-Implica o professor como um todo nos
seus aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais.

- Tende a considerar a teoria e a pratica
interligadas.

- Desempenha um papel exigente e
complexo  mobilizando  saberes e
competéncias de diversos dominios.

- O professor deixa de ser objeto e passa a
ser sujeito da formagao.

Quadro 3.1 - Diferencas entre formacao e desenvolvimento profissional
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A analise do quadro 3.1 conduz ao questionamento dos processos
convencionais de formacdo do professor de Matematica, indagando sobre os
resultados que vém sendo obtidos principalmente no que diz respeito a evolucdo que
estes profissionais desenvolvem com a pratica profissional.

Ponte (1998, p. 11) afirma que no desenvolvimento profissional had um
importante elemento coletivo e um ndo menos importante elemento individual. Por um
lado, o desenvolvimento profissional é favorecido por contextos colaborativos, onde o
professor tem oportunidade de interagir com 0s outros e sentir-se apoiado, onde pode
conferir suas experiéncias e recolher informagdes importantes. Mas, por outro lado, 0
desenvolvimento profissional de cada professor € algo que € da sua inteira e total
responsabilidade. Investir na profissdo, agir de modo responsavel, definir metas para o
seu progresso, analisar o percurso realizado, refletir com regularidade sobre a sua
pratica, enfrentar as questdes mais complexas, sdo atitudes que devem ser valorizadas.
Estas atitudes podem ser influenciadas pelo contexto exterior, mas normalmente estéo
ao alcance de todo professor.

A formacéo formal continua a ser um suporte fundamental do desenvolvimento
profissional. Ela ndo s6 é Gtil como é necessaria para permitir uma variedade de
percursos e processos de desenvolvimento profissional, de acordo com as preferéncias
e as necessidades de professores com origens e preferéncias bastante distintas.

Ponte (1998, p. 13) sintetiza o0s aspectos basicos necessarios para o

desenvolvimento profissional em 9 pontos:

1. A profissdo docente exige o desenvolvimento profissional ao longo de toda a

carreira.

2. A formacdo formal é um suporte fundamental do desenvolvimento profissional.

3. O desenvolvimento profissional é favorecido por contextos colaborativos.

4. O desenvolvimento profissional de cada professor é, na sua esséncia, de

responsabilidade de cada individuo.
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5. O desenvolvimento profissional visa tornar os professores aptos a conduzir um

ensino de Matematica adaptado as necessidades e interesses de cada aluno.

6. O desenvolvimento profissional envolve diversos dominios, como a
Matemadtica, o aluno, a aprendizagem, o contexto do trabalho e o

autoconhecimento.

7. A chave da competéncia profissional é a capacidade de equacionar e resolver

problemas de sua pratica profissional.

8. O trabalho investigativo em questdes relativas a préatica profissional é

fundamental para o desenvolvimento profissional do professor.

9. As Instituicdes de formacdo devem fornecer oportunidades diversas de

formacéo, procurando adequa-las as necessidades dos professores.

Ponte apresenta ainda algumas sugestfes para o desenvolvimento profissional:

1. O professor deve ser o principal protagonista do seu processo de
desenvolvimento profissional, ou seja, deve assumir iniciativas, desenvolver os
seus projetos, avaliar o seu trabalho. Estas iniciativas contribuem para a
conscientizacdo do professor, desenvolvendo: sua inteligéncia (conhecimento,
atitude mental), vontade (disposicdo para a realizagéo) e o lado afetivo (gostar
do que faz), realcando a importancia do LEM na formacéo inicial e continuada.
Trata-se de uma transformagdo que envolve novas aprendizagens e novas

praticas profissionais, mas, sobretudo uma nova atitude profissional.

2. A formacdo deve ser adequada as diversas etapas da carreira do professor, de
acordo com as necessidades e interesses inerentes a cada etapa. E

responsabilidade da Instituicdo de formacdo integrar a teoria e a pratica,
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procurando adequar o processo de formacdo ao estagio de desenvolvimento

profissional do professor.

3. O processo de formacgédo deve ser objeto de pesquisa visando a resolugdo dos
possiveis problemas inerentes ao mesmo. Esta é uma responsabilidade das

InstituicOes e dos professores.

Para esse autor, o desenvolvimento profissional permanente € uma necessidade
incapaz de ser satisfeita, mas ndo deve ser visto como mera fatalidade. Pelo contrério,
deve ser encarado de modo positivo: a finalidade do desenvolvimento profissional é
tornar os professores mais aptos a conduzir um ensino da Matematica adaptado as
necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir para a melhoria das Institui¢des
educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente.

A formacéo inicial deve ser encarada como a primeira fase de um longo
processo de desenvolvimento profissional, em que a reflexdo, a cooperacdo e a
solidariedade sejam fatores presentes na vida do professor.

O “Laboratério de Educacdo Matematica” (LEM) pode possibilitar a integracédo
da formacéo inicial com o desenvolvimento profissional, uma vez que no LEM o
licenciando pode definir os projetos que pretendem desenvolver tornando-se sujeitos

do préprio desenvolvimento.
3.1.1 Construindo o Desenvolvimento Profissional

Perez (1999) e Costa (1999) propdem que sejam investigados trés eixos na
pratica do desenvolvimento profissional: o ensino reflexivo, o trabalho colaborativo e
0S momentos marcantes.

a) O ensino reflexivo

Perez et al (2002, p. 61) afirma que a reflexdo € vista como um processo em

que o professor analisa sua pratica, compila dados, descreve situacdes, elabora teorias,
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implementa e avalia projetos e partilha idéias com colegas e alunos, estimulando
discussdes em grupo.

Zeichner (1993) afirma que o formador de professores tem a obrigacdo de
ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a formacéo inicial, a disposi¢éo
e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de melhorar esta maneira com
o tempo, responsabilizando-se pelo proprio desenvolvimento.

Santos e Wagner (1997) investigam a influéncia de agdes que possam

aperfeicoar a formacéo de professores em trés frentes:

- Complementacdo curricular através da participacdo em projetos;
- O envolvimento das Licenciaturas em investigacdo em sala de aula;

- Modernizacdo do curriculo.

Neste estudo, os professores de Ensino Fundamental e Médio sdo chamados
professores multiplicadores, pois, aléem de suas salas de aula servirem de laboratério
onde sdo testadas as atividades propostas pelo grupo, tém a funcdo de multiplicar as
idéias do projeto. Esses professores tornam-se pesquisadores-em-a¢do, pois passam a
observar as situagOes da sala com um olhar de investigador.

Os alunos da Licenciatura sdo estagiarios que além de complementar sua
formacdo académica, acompanham os professores multiplicadores na criacdo das
atividades.

Esta parece ser uma das formas a serem desenvolvidas com o apoio do LEM,
pois permite que as atividades desenvolvidas pelos alunos de Licenciatura sejam
testadas pelos professores licenciandos, contribuindo desta forma para sua formacéo
inicial.

Os licenciandos desenvolvem uma atitude cientifica que promove as
habilidades de redigir, expressar idéias de forma clara e concisa e comunicar e expor
seus pensamentos de modo articulado.

A figura 3.1 mostra como pode ocorrer a utilizacdo do LEM, dentro do

contexto do desenvolvimento profissional.



45

Sugestdes
de
Novos Materiais
Elaboracédo Reflexdes
de Sobre Material
Relatorios Bibliografico
Troca de Desenvolvimento
Experiéncias com LICENCIANDOS de
Professores Atividades
Uso do Material Projetos
Desenvolvido no LEM de
em Sala de Aula Pesquisa

Participagéo em
Congressos,
Seminarios e Feiras

Figura 3.1 Ac¢bes bésicas do licenciando dentro do LEM

A participacdo dos licenciandos nos projetos do LEM contribui para sua
formacao inicial, através do contato com as situacdes de sala de aula, da discussdo
sobre os problemas do ensino-aprendizagem da Matemaética e do engajamento em

experimentos de ensino.

b) O trabalho colaborativo.

A andlise dos processos de colaboracao entre os professores de Matematica é
fundamental para a construcdo de um ambiente solido para o desenvolvimento
profissional dos mesmos.

Perez (1999, p. 274) afirma que na cultura do profissional do magistério esta
muito presente o individualismo. Todavia, o trabalho solitario tem sido concebido
como um entrave ndo sé ao desenvolvimento profissional do professor de Matematica,
mas também a constituicdo de um corpo de conhecimentos proprios a profisséo.

Imberndn (1994, p. 98) reforca este aspecto ao dizer que ndo € suficiente que o

professor de Matematica participe esporadicamente em grupos de reflexdo sobre a sua
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pratica, ou elaboracdo e participacdo em projetos com outros professores, mas que
interiorize o trabalho colaborativo como forma cotidiana de trabalhar. Isto sé sera
possivel se o professor assumir uma atitude de educando, que se forma de maneira
colaborativa, que estd sempre imerso em um processo de formacao.

O trabalho colaborativo se constitui, portanto, como mais um elemento crucial
para o desenvolvimento profissional. Novamente destaca-se que o LEM pode ser um

ambiente favoravel para o desenvolvimento de trabalhos colaborativos.

¢) Os momentos marcantes.

Durante a pratica profissional do professor de Matematica podem ocorrer fatos
e momentos marcantes para o seu desenvolvimento profissional. A oportunidade de
participar em projetos de pesquisa que contemplem a reflexdo sobre a sua pratica
pedagdgica, a colaboracdo e a discussdo entre os professores, sdo exemplos de
momentos marcantes.

Segundo Perez (1999, p. 276) a insercdo de computadores nas escolas pode
igualmente representar um fato significativo na trajetéria do professor, podendo
interferir no seu desenvolvimento profissional. O potencial do computador para
provocar transformacdes positivas nos diversos dominios da profissdao docente pode
ser explorado. O professor enfrenta desafios impostos pela profissdo e busca criar
alternativas, porém a forma como o computador tem sido introduzido nas escolas néo
Ihe tem permitido conseguir avangos que se reflitam em seu desenvolvimento e em
Sua prética.

Este item da pesquisa discutiu 0s conceitos basicos ligados a abordagem de
formacdo do professor de Matematica designada como desenvolvimento profissional.
Esta abordagem segundo Perez (1999, p. 277) tem sido ignorada sistematicamente.
Esse esquecimento inviabiliza que a formacdo tenha como o eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente.

No proximo item sera discutida a segunda abordagem escolhida como base

para esta dissertacdo. Ambas possibilitardo a analise do Laboratorio de Educacéo
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Matematica - LEM como ambiente para a pratica destas duas abordagens na formacéo

do professor de Matematica.

3.2 O Professor Pesquisador

A abordagem professor pesquisador apresenta alguns questionamentos que sé&o
essenciais para a discussdo da contribuicdo para a formacdo do professor de
Matematica. Entre elas destacam-se:

E possivel a articulagdo entre pesquisa e pratica no trabalho e na formagcéo de
professores?

Como acontece a formacéo do professor pesquisador?

Quial o tipo de pesquisa que seria conduzido pelo professor pesquisador?

Que cuidados devem ser adotados para o sucesso desta abordagem?

Todos estes questionamentos sdo fundamentais na discussdo de como esta
abordagem pode ser usada no ambiente do Laboratorio de Educacdo Matematica,

justificando a analise que sera desenvolvida a seguir.

3.2.1 A Articulacdo entre a Pesquisa e a Pratica na Formagdo do Professor

Pesquisador.

Para André (2001, p. 55) existe um consenso na literatura educacional de que a
pesquisa € um elemento essencial na formacdo do professor de Matematica. Existe
também uma idéia, que vem sendo defendida nos ultimos anos, de que a pesquisa deve
ser parte integrante do trabalho do professor, ou seja, que o professor deve se envolver
em projetos de pesquisa nas escolas ou salas de aula.

No Brasil, assim como no exterior, esse movimento caminhou em multiplas
direcGes: Demo (1994) defende a pesquisa como principio cientifico e educativo;
Ludke (1993) argumenta em favor da combinacdo de pesquisa e préatica no trabalho e
na formacdo de professores; André (1994) discute o papel didatico que pode ter a

pesquisa na articulacéo entre saber e pratica docente.
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Embora enfatizem pontos diferentes, essas proposi¢des tém raizes comuns, pois
todas elas valorizam a articulacdo entre teoria e pratica na formacdo docente,
reconhecem a importancia dos saberes da experiéncia e da reflexdo critica na melhoria
da préatica, atribuem ao professor um papel ativo no proprio processo de
desenvolvimento profissional, e defendem a criacdo de espacos coletivos na escola
para desenvolver comunidades reflexivas.

Ja para Perrenoud (1993), a relacdo da pesquisa com a formacdo docente
apresenta alguns aspectos positivos, mas essa relacdo ndo pode ser tomada como algo
em si mesmo benéfico e imprescindivel no processo de formacdo do professor de
Matematica, pois dependem do tipo e da finalidade da pesquisa e também da forma
como o docente participa do processo. E enfatizado que as atividades de pesquisa na
formacdo do professor sé tém sentido quando produzindo melhorias no desempenho
do docente em sala de aula.

Portanto, no campo de formacdo de professores, devem ser consideradas
diferentes formas de pensar as relacBes entre ensino e pesquisa, percebendo-se que a
proposta de formar o professor pesquisador tem limites. No entanto, é necessario

entender que essa proposta coloca novas perspectivas no campo da formacéo docente.

3.2.2 A Formagcao do Professor Pesquisador

A Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacgéo
Basica em Cursos de Nivel Superior (2001), elaborada pelo Conselho Nacional de
Educacdo, inclui a pesquisa como elemento essencial na formacdo profissional do
professor.

Destaca a importancia de uma atitude reflexiva no trabalho docente; o dominio,
pelo professor, de procedimentos de investigacdo cientifica como registro, a
sistematizacdo de informacoes, a analise e comparacdo de dados, o levantamento de
hipdteses e verificacdo, por meio dos quais podera produzir e socializar conhecimento
pedagogico.

Ressalta ainda que faz parte do papel do professor desenvolver uma postura

investigativa em seus alunos. O documento explica que:
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“a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetdo de
aprendizagem na formagdo, especialmente importante para a analise
dos contextos em que se inserem as situacOes cotidianas da escola, para
construcdo de conhecimentos que ela demanda e para compreensédo da
prépria implicagdo na tarefa de educar”.

(Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Bésica

em Cursos de Nivel Superior -2001)

O documento também p6e em destaque a importancia de que o futuro professor
tenha “nogdes basicas dos contextos e dos métodos de investigacdo usadas nas
diferentes ciéncias, para que nédo se tornem meros repassadores de informacdes” e que
“tenha acesso aos conhecimentos produzidos pela investigagdo académica”.

Ao abordar esses aspectos, o documento parece estar em sintonia com 0S
pontos enfatizados pelas leituras nacional e estrangeira e pelos debates da area.

O texto faz uma separacdo bem nitida entre a pesquisa académica ou cientifica e a
pesquisa do professor.

André (2001, p. 66) levanta pelo menos duas objecBes a esse posicionamento.
Uma delas € a seguinte: ndo se pode definir a priori que o professor ndo podera
desenvolver pesquisa académica ou cientifica. A segunda trata da discussdo sobre
como avaliar que tipo de pesquisa é mais adequado para a formacéo do professor.

Se o documento tinha boa intencdo de valorizar a pesquisa na formacéo
docente, acabou provocando uma reacdo oposta ao reduzir o papel da ciéncia na
formacédo docente, criando uma dicotomia entre pesquisa académica e pesquisa do
professor e vedando a possibilidade de que o professor possa fazer pesquisa

académica ou cientifica.

3.2.3 O Ato de Pesquisar do Professor

A tarefa do professor no dia-a-dia de aula é extremamente complexa, exigindo
decisBes imediatas e a¢Oes, muitas vezes, imprevisiveis. Nem sempre ha tempo para
distanciamento e para uma atividade analitica como na atividade de pesquisa. Isso ndo

significa que o professor ndo deva ter um espirito de investigacdo. E exatamente
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importante que ele aprenda a observar, a formular questdes e hipoteses e a selecionar
instrumentos e dados que o ajudem a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos
alternativos na sua pratica docente. E nesse particular os cursos de formacdo tém um
importante papel: o de desenvolver, com os professores, essa atitude vigilante e
indagativa, que os leve a tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer em situagdes
de ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza.

Se fazer pesquisa significa produzir conhecimentos, baseados em coleta e
analise de dados, de forma sistematica e rigorosa, 0 que requer do pesquisador um
trabalho com um corpus teorico, vocabulario préprio, conceitos e hipdteses
especificos, tendo para isso que dispor de tempo, de material e de espacgo, ndo seria
esperar demais que o professor, além de seu exigente trabalho diédrio, cumprisse
também todos esses requisitos da pesquisa? Mesmo se considerarmos a pesquisa
voltada para a melhoria da préatica, que ndo necessariamente precisa cumprir todas as
exigéncias acima apontadas, pois pode se preocupar mais com a a¢do do que com a
producdo de conhecimento, temos que pensar nas condicdes minimas necessarias para
sua efetivagdo. Querer que o professor se torne um profissional investigador de sua
pratica exige que se pense nas exigéncias minimas para sua efetivacdo, ou seja: é
preciso que haja uma disposi¢cdo pessoal do professor para investigar, um desejo de
questionar; é preciso que ele tenha formacdo adequada para formular problemas,
selecionar métodos e instrumentos de observacdo e de analise; que atue em um
ambiente institucional favoravel a constituicdo de grupos de estudo; que tenha
oportunidade de receber assessoria tecno-pedagdgica; que tenha tempo e disponha de
espaco para fazer pesquisa; que tenha possibilidade de acesso a materiais, fontes de
consulta e bibliografia especializada.

Em fungdo disto pode-se concluir que existem dois enfoques sobre a
importancia e a necessidade do professor fazer pesquisa: um se refere a formacao,

outro a pratica pedagdgica profissional.
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3.24 Alguns Problemas na Abordagem Identificada Como Professor

Pesquisador.

Cabe aqui discutir pesquisa, pesquisas em areas especificas. Portanto:
conhecimento em constru¢do, mais que conhecimento construido, processos de
producdo do conhecimento, mais que produtos desse processo, ou conhecimento
produzido. Esse conhecimento em construcdo, esse processo de produgdo do
conhecimento pode/deve estar presente no curso de formacdo de professores? Mais
que isso: pode/deve exercer influéncia no curso de formacéo de professores? E o que o
tema parece estar perguntando.

Se a abordagem professor pesquisador tem o grande mérito de valorizar o papel
social do professor como agente de mudanca e produtor de conhecimentos, ha também
0 grande risco de se voltar contra ele, colocando apenas sobre suas costas a culpa de
todas as mazelas da educacdo. Na medida em que essa idéia de professor pesquisador
se torna uma panaceéia, cria-se uma expectativa de que va resolver todos os problemas
da educacdo. Se isso ndo acontece, é ele, o professor, que passa a ser o culpado.

Um outro risco associado ao movimento em defesa do professor pesquisador é
0 de acentuar o processo de desvalorizacdo da atividade docente, pois formar o
professor pesquisador pode significar a busca de um status mais alto, ja que a pesquisa
tem muito mais prestigio que o ensino. Reforcar o papel do professor como
pesquisador pode muito simplesmente ser uma forma camuflada de evitar o
enfrentamento das reais dificuldades pelas quais passa a escola hoje, entre as quais, a
falta de condicdes concretas para um trabalho docente de qualidade.

Precisamos, portanto, examinar com cuidado essa proposta tdo atraente de
formar o professor pesquisador para ndo cair nas suas armadilhas; nem atribuir-lhe um
papel redentor, de resolucdo magica dos graves problemas educacionais; nem
simplifica-la demasiadamente, deixando de considerar as exigéncias minimas para sua
efetivacgéo.

Para evitar esse risco, talvez seja melhor deixar de falar em professor
pesquisador de forma genérica e passar a tratar das diferentes maneiras de articular

ensino e pesquisa na formacéo e na préatica docente.
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Ha varias formas de trabalhar a articulacdo entre ensino e pesquisa na formacao
docente. Uma delas é que a pesquisa se torne um eixo ou um nucleo do curso, ou seja,
que ela integre o projeto de formacao inicial e continuada da Instituicdo, construido
pelos seus participantes, levando em conta os recursos e as condi¢es disponiveis.
Nessa perspectiva pode traduzir-se numa organizacgédo curricular, em que disciplinas e
atividades sejam planejadas coletivamente, com o objetivo de desenvolver habilidades
e atitudes de investigacao nos futuros professores. Pode, além disso, traduzir-se no uso
da pesquisa como mediacéo, ou seja, que as disciplinas e atividades do curso incluam
a andlise de pesquisas que retratem o cotidiano escolar, visando aproximar os futuros
docentes da realidade das escolas, levando-os a refazer o processo da pesquisa e a
discutir sua metodologia e seus resultados.

Héa ainda a possibilidade de os docentes do curso de formacdo inserirem seus
proprios temas e projetos de pesquisa nos programas das disciplinas, dando a seus
alunos, futuros professores, oportunidade de discutir os resultados de suas pesquisas,
os dados analisados, a metodologia utilizada para que, a partir dai, possam propor e
gerar novos temas e problemas.

E evidente que o papel da pesquisa na formacdo docente vai muito além da
questdo do professor pesquisador/reflexivo, que ora é vista como panacéia, ora como
impossibilidade. Requer, por um lado, que se considere a existéncia de varias
modalidades de articulagao entre ensino e pesquisa na formacgao docente e, por outro
lado, que se reconheca a necessidade de condi¢fes minimas para que o professor
possa aliar a investigacdo a seu trabalho docente cotidiano.

Uma questdo que tem estado subjacente as discussdes sobre o papel da pesquisa
na formacdo docente é a que contrapde pesquisa académica e pesquisa dos
profissionais das escolas, conhecimentos cientificos e conhecimentos Uteis a prética.

Ndo é incomum ouvir supervisores, diretores de escola, coordenadores
pedagogicos e professores dizerem que as pesquisas ndo refletem a realidade das
escolas, sdo muito sofisticadas, ndo oferecem resposta aos problemas da pratica e séo,
portanto, pouco Uteis. Do lado dos pesquisadores hd também muitas reclamacdes, seja
pela dificuldade de conseguirem acesso as escolas, seja pelas pressfes que sofrem,

quando estdo coletando dados, para dar receitas ou para dar sugestfes sobre como
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solucionar problemas imediatos do cotidiano escolar, seja pelo pouco interesse de
muitas escolas na devolugédo dos resultados das pesquisas.

Havera razGes para tantas insatisfacbes de ambos os lados? Provavelmente 0s
pesquisadores muitas vezes assumem uma atitude de juiz das praticas escolares e dos
professores, atribuem a pesquisa um papel prescritivo, fazem dendncias pouco
fundamentadas, ditam a verdade, criando, com isso, indisposi¢cdes e resisténcias
perfeitamente compreensiveis. Muitos professores e demais profissionais das escolas,
por sua vez, desenvolvem uma grande expectativa em relacdo a pesquisa, acreditando
que ela pode dar respostas imediatas ou apontar solugdes aos intricados problemas da
pratica escolar cotidiana e, como isso nao acontece, mostram-se céticos quanto a seu
valor e sua utilidade. Passam entéo, a fazer sérias criticas aos resultados das pesquisas,
acusando-os ora de simplistas demais, ora de complexos demais, ora de muito vagos,
ora de contraditorios.

Muitas das razdes funcionais ou estruturais que levam tanto pesquisadores
quanto profissionais das escolas a essas percepgOes ja foram estudadas, afirma
Huberman (1999), assim como ha varios exemplos na literatura que mostram as
possibilidades de interacdo e de trabalho conjunto entre eles. E é justamente
Huberman que, servindo-se da experiéncia de realizacdo de dois projetos de pesquisa,
relata os efeitos que a interacdo sustentada com os profissionais das escolas pode
trazer para 0s pesquisadores. Pode haver ganhos conceituais e metodoldgicos para os
pesquisadores, diz ele: os pesquisadores podem refinar e até rever seus conceitos, suas
metodologias, seu ensino e seu modo de estabelecer trocas com 0s ndo-especialistas.
A interagdo ndo nasce de uma Unica reunido, mas vai-se consolidando ao longo de
varios encontros, quando vai sendo conquistada uma simetria de poder e de influéncia
entre pesquisadores e professores, condicdo fundamental para o sucesso da atividade
coletiva. O objetivo ndo é chegar a ter percepcBes comuns, acrescenta ele, mas que
cada parte se aproprie daquilo que esteja mais de acordo com suas representacoes. E
continua: “As trocas ndo sociais, as coisas importantes sdo negociadas e entéo
internalizadas em diferentes graus pelas duas partes”.

As reflexdes e consideragdes de Huberman nos ajudam a ponderar que a

relacdo entre pesquisa académica e a pesquisa dos profissionais da escola ndo deve ser



54

vista de forma dicotdmica, mas como uma possivel combinacdo, com beneficios para
ambos os lados.

Sem davida sé estard habilitado para uma acdo pedagdgica pertinente e
competente, um professor cuja formagao tenha sido influenciada (ou, mais que isso,
tenha sido marcada, determinada) pelas pesquisas na area especifica. E claro que essa
afirmacdo traz o pressuposto de que uma “acao pedagdgica pertinente e competente” é
aquela que se define ndo a priori, mas no proprio processo de ensino enquanto este
ocorre, sempre a partir e em funcdo da identificacdo e compreensdo dos processos de
aprendizagem de um determinado objeto de conhecimento, identificacdo e
compreensao gque sé podem resultar do convivio e da familiaridade com as pesquisas
sobre esse objeto e sobre o0 processo de sua aprendizagem.

Mas é preciso ir além: na verdade, ndo é apenas uma necessaria interacdo do
conhecimento (pesquisa) e socializagdo do conhecimento (ensino); é preciso avangar e
reconhecer a licdo da indissociabilidade de uma e outra. No conceito de interacdo esta
de certa forma implicita, é preciso reconhecer, a distingdo entre processo (producéo) e
produto (socializagdo do produzido); ora, ndo se pode separar 0 produto do
conhecimento do processo de sua producdo. De novo retomando o exemplo: ndo se
pode considerar o texto escrito, seja ele entendido, de uma forma geral, como um
produto histdrico, ou, de forma especifica e contextualizada, como produto da
aprendizagem do aluno, dissociado de seu processo de produgdo. O que leva,
evidentemente, a impossibilidade de dissociar “método” (quer de pesquisa, quer de
aprendizagem, quer de ensino) de “contetdo”, o que significaria dissociar o
conhecimento produzido de seu processo de producao.

Assim, tendo em vista a necessaria influéncia na formacdo do professor da
pesquisa em areas especificas, e a indissociabilidade dessa pesquisa e a socializacéo
do conhecimento por ela gerado, é possivel formar-se o professor em camadas

[12 P4

superpostas e independentes — de um lado, as disciplinas “de conteddo” (as “’areas
especificas”) — descomprometidas com essa formacéo e, de outro lado, as disciplinas
“pedagogicas”, supostamente as principais responsaveis por ela? E possivel dissociar

0 conteudo de areas especificas da pedagogia e a didatica desse contetdo?
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3.2.5 O Professor Investigador em Sala de Aula

Segundo Lisita et al.(2001, p. 108) na literatura mais recente sobre formacao de
professores, € possivel identificar a existéncia de pelo menos quatro perspectivas ou
tradicGes de formacdo. Sdo elas: a) perspectiva académica, cujo enfoque é a formacéo
de um especialista em uma ou Varias areas e disciplinas, sendo o objetivo principal da
formacdo o dominio do conteddo a ensinar; b) perspectiva da racionalidade técnica,
com énfase na formacdo de um técnico capaz de agir conforme regras ou técnicas
derivadas do conhecimento cientifico; c) perspectiva préatica, que se fundamenta no
pressuposto de que a formacdo do professor se da, prioritariamente, na e para a
pratica, pois o ensino é uma atividade complexa, incerta e contextual, que requer um
saber experimental e criativo; d) perspectiva da reconstrucdo social, que propde a
formacao de professores para exercer o ensino como atividade critica, realizado com
base em principios éticos, democréticos e favoraveis a justica social.

Dentre essas perspectivas, busca-se analisar as propostas que objetivam formar
professores capazes de refletir criticamente sobre o ensino e o contexto social de sua
realizacdo, por serem essas as idéias que norteiam nossa atuacdo como professores
formadores de professores.

Com o desejo comum de preparar professores autbnomos, diferentes posicdes
agrupam-se na ampla perspectiva denominada reconstrucdo social. No seio dessa
corrente, ha propostas que defendem abertamente uma pedagogia critica, que busca a
realizacdo de um ensino comprometido com a luta contra as desigualdades e a favor
das transformacdes sociais.

As propostas ligadas a perspectiva de reconstrucdo social consideram
necessaria uma formacdo que reconheca a natureza complexa e incerta do trabalho
docente. Para isso, defendem a constru¢do do conhecimento sobre o ensino pelo
professor, por meio de sua propria reflexdo, o que requer uma formacgdo docente que
Ihe possibilite teorizar sua pratica, participar da producdo do seu conhecimento
profissional, propor mudancas e agir de forma autdbnoma, tanto no contexto de sua

atuagdo quanto no contexto social mais amplo.
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O meio para alcancar estes intentos €, na maioria das propostas, a formacéo de
professores pesquisadores, isto €, de professores que produzam conhecimentos sobre o
pensar e o fazer docentes, de modo que o desenvolvimento dessas atividades e
capacidades permita-lhes reconstruir saberes, articular conhecimentos tedricos e
praticos e produzir mudancas no trabalho docente. A seguir, destacam-se as principais
propostas que buscam formar o professor, nessa perspectiva.

Foi a partir dos anos 70, que a idéia do professor pesquisador pode realizar-se
de fato. Stenhouse (1984) defendia que o curriculo fosse construido pelos professores,
0 que sO poderia ser feito se investigassem sua propria pratica e as concepgdes com as
quais as realizavam. A idéia fundamental era a de que os professores deveriam
transformar suas praticas por meio de suas proprias reflexdes. Dai a proposta de
transformar o professor em um “investigador em aula”, pois as aulas constituem
laboratorios ideais para a realizacdo da teoria e da pratica. Para ele, uma investigacdo
educativa é “uma indagacdo sistematica e planejada, uma autocritica, que se acha
submetida a critica pablica e as competéncias empiricas onde estas resultem
adequadas”.

Defendendo e reelaborando posteriormente essa definicdo, Elliott (1996)
prop0s a investigacdo-acdo como um processo de espirais de reflexdo que servem para
melhorar a pratica. A pesquisa, desse ponto de vista, integra, em um mesmo processo,
producdo de teoria e pratica docentes. Constituindo-se por intermédio da pratica,
possui como objetivo a ela retornar, melhorando-a. Além disso, supera o0s
inconvenientes da pesquisa feita por especialistas externos, que ndo compreendem a
tradicdo dos sujeitos envolvidos na pratica educacional.

Na década de 1980, Schon (1983), ao estudar a formacdo profissional
universitaria, utilizando como referéncia o curso de arquitetura, denunciou sua
vinculacdo a perspectiva da racionalidade técnica. Essa perspectiva concebe a pratica
profissional como um contexto de aplicagdo de uma teoria e uma técnica estudada
anteriormente, desconsiderando o modo como os profissionais enfrentam as situacgoes
complexas, instaveis, singulares e incertas, e ainda, reduzindo as possibilidades de

esses sujeitos se tornarem profissionais produtivos e autdbnomos. Com essa critica
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Schon propés a formacdo de profissionais reflexivos, produtores de saberes e
conhecimentos sobre sua pratica.

Nessa perspectiva a investigacdo-acdo é, também, uma forma de compreender o
ensino como um processo permanente de construgdo coletiva. Para os professores
transformarem o ensino, é necessario que reflitam. Participem do debate e da
reconstrucdo politica da educacdo como pratica social. A investigacdo-acdo pode
constituir-se em um meio pelo qual os professores podem reconstruir seu
conhecimento profissional, produzindo discursos publicos articulados a pratica, aos
seus problemas e as suas necessidades. Essas intencGes sdo possiveis de serem
alcancadas mediante a reflexdo sistematica sobre a pratica, com base no estudo tedrico
sobre como os contextos sociais condicionam as relagdes e distorcem ideologicamente
as formas de consciéncia. Esse processo de compreensdo converte a pratica ndo-
reflexiva em préxis, isto é, em acdo comprometida socialmente e informada
teoricamente, a qual pode, por sua vez, transformar a teoria que a informou.
(Contreras, 1994)

Assim, a realizacdo da investigacdo-acdo € um processo pelo qual o0s
professores podem concretizar a capacidade de questionamento critico, devendo esta
ser entendida como “uma forma de indagacdo auto-reflexiva que empreendem o0s
participantes de situagdes sociais com o intuito de melhorar a racionalidade e a justica
de suas proprias praticas, seu entendimento das mesmas e as situagdes dentro das
quais tém lugar” (Carr e Kemmis, 1988). Para concretiza-la, sdo necessarias algumas

condigdes basicas:

a) Ser um projeto que tenha como tema uma pratica social considerada

como forma de acdo estratégica suscetivel de melhoria;

b) Que esse projeto se realize em forma de espiral de planejamento,
acdo, observagcdo e reflexdo, estando essas atividades inter-

relacionadas sistematica e autocriticamente;
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C) Que esse projeto envolva responsaveis pela pratica em todos e em
cada um dos momentos da atividade, ampliando gradualmente a
participacdo no projeto a outros professores, e mantendo um controle

colaborativo do processo.

A dificuldade de realizacdo dessa proposta reside nas precérias condicdes de
trabalho do professor, pois a investigacdo-acdo requer planejamento, discussoes,
coleta de dados, analises, reelaboracdes, e isso exige um tempo ndo contemplado na
atividade de ensino. A defesa da investigagcdo-acdo, nessa perspectiva, implica
também a defesa das transformacdes das condicGes de trabalho do professor.

Para isso, os citados autores Carr e Kemmis consideram necessario formar
professores como profissionais reflexivos que consigam teorizar e produzir
conhecimentos sobre suas préaticas, levando em conta as condic¢des institucionais,
sociais e historicas do ensino que realizam. A intengdo dessa proposta é promover a
emancipacdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Como esse € um projeto
eminentemente participativo, ndo pode ser realizado apenas por alguém que olha o
“problema”de fora e comunica os resultados de sua analise, mas deve ser realizado
também pelos sujeitos que o analisam, de dentro, com todas as suas nuangas e
contradicoes.

Concretamente, para superar a separacdo entre professores e pesquisadores,

propdem que os professores pesquisadores:

a) Comprometam-se a realizar uma ampla discussé@o sobre o significado

e a relevancia das pesquisas que produzem;

b) Desenvolvam uma colaboracdo genuina com o0s professores,

rompendo com os velhos padrdes de dominagéo académica;

C) Déem suporte as investigacOes feitas pelos professores ou aos seus
projetos de pesquisa-ac¢ao, acolhendo seriamente os resultados desses

trabalhos como conhecimentos produzidos.
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Assim, Zeichner (1990) sugere a aproximacdo de diferentes abordagens de
pesquisas, pois todas contribuem para a formacdo de professores, especialmente
aquelas em que os docentes participam como atores. Ressalta que, independentemente
do tipo de investigacdo realizada, é importante ndo perder de vista que ela tenha a
capacidade de orientar e de informar a pratica. Em um plano fundamental, a
investigacdo deve centrar-se no ensino como pratica contextualizada e ressaltar os
contextos sociais e politicos gerais, necessitando prestar especial atencdo as dindmicas
de género, raca e classe social. Alertam, entretanto, que a investigacdo centrada no
ensino e na formacgdo de professores, ou em ambos, pode ser utilizada tanto para
reforcar o controle sobre as acbes dos profissionais (perspectiva instrumental da
relacdo entre investigacdo e pratica) quanto para fazer com que os profissionais do
ensino adquiram maior consciéncia e construam a autonomia em sua atividade

profissional.

3.2.6 O Papel da Pesquisa na Formacéo Para a Autonomia do Professor

No6voa (1992), acredita que os professores, para serem autbnomos, necessitam
assumir posturas reflexivas e criticas sobre 0 ensino como prética, e que podem fazer
isso interrogando-se quanto aos resultados e a pertinéncia de seu trabalho, buscando
referenciais tedricos que lhes possibilitem compreendé-lo melhor e aperfeicoa-lo,
produzindo, por meio de suas proprias investigacGes, transformacbes no seu
pensamento e na sua pratica docente.

E por este motivo que se defende a articulagio entre pesquisa e formacao,
valorizando, nessa articulacdo, as pesquisas realizadas em diferentes abordagens, mas
destacando como primordial as pesquisas feitas pelos préprios professores, o que
implica incluir nos programas de formacgdo (inicial e continuada) objetivos e
condigOes para formar professores que produzam conhecimentos acerca do trabalho
docente. Esse posicionamento implica uma postura contrdria a divisdo entre
pesquisadores e professores na producdo do conhecimento educacional e uma defesa

explicita da potencialidade que a pesquisa tem para auxiliar os professores a
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participarem da producéo do conhecimento educacional e do debate sobre os rumos de
seu trabalho.
Segundo Contreras (1994) a pesquisa pode contribuir para o desenvolvimento

da autonomia do professor, porque ela:

a) Permite articular conhecimento e agcdo como partes de um mesmo

processo,

b) Tem como sujeitos os proprios implicados na préatica que se investiga,
superando a separacdo entre quem produz conhecimento e quem atua

como docente;

C) Possibilita modificar a maneira como os professores entendem e

realizam a prética, criando condi¢des para transforma-la;

d) Possibilita questionar a visao instrumental da pratica, segundo a qual é
possivel a producdo de um conhecimento tedrico a ser aplicado pelos

professores.

Essa visdo, evidentemente, supBe uma visdo transformadora das praticas
sociais, uma vez que 0 ensino existe em estruturas institucionais e recebe as
influéncias do contexto social mais amplo. Pela sua propria natureza, a formagéo de
professores pesquisadores tem uma perspectiva a respeito da mudanca social, ja que se
posiciona contra 0s modelos de ingeréncia social, em que os especialistas € que detém
0 conhecimento para a atuagéo docente.

Oliveira (1983, p. 32) reforca esta visdo ao afirmar que “o professor deve ser
um pesquisador para que o objetivo do ensino seja o de evolugdo, com perspectivas de
que o licenciando busque um processo continuo de aprendizado”. Ainda segundo esta
autora, “é na qualidade de pesquisador que o professor tem oportunidade de analisar

algumas hipoteses que lhe parecam adequadas as situacfes cotidianas de ensino-
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aprendizagem ou de criar situacGes que favorecam esta analise e o levem a propor
soluges ou alternativas de trabalho™.

Neste capitulo apresentam-se as duas abordagens que servirdo como referéncia
para a andlise de como o LEM pode contribuir na formacdo do professor de
Matematica. Esta pesquisa se restringiu a estas duas abordagens, e acredita-se que
outros pesquisadores poderdo continuar, dentro desta mesma linha de pesquisa,
analisando outras abordagens que possam ser desenvolvidas com o apoio do LEM.

No capitulo IV é apresentado o Estudo de Caso que foi realizado no LEM do
Universitas em Itajubd. A finalidade do Estudo de Caso é apresentar dados, que

servirdo de referencial empirico para a analise da teoria e conclusdes.
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CAPITULO IV

O LABORATORIO DE EDUCACAO MATEMATICA NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

“O papel criativo é talvez um dos mais importantes porque € por
meio dele que o professor se utiliza da sua potencialidade artistica
para facilitar e consolidar a aprendizagem de seus alunos”.

Ana Maria Nauiack de Oliveira, (1983, p. 32)

4.1 O Que é o Laboratorio de Educacdo Matemética (LEM)?

Comeca-se por definir o que é um Laboratério de Matematica (LM).

Para Ewbank (1977, p. 214), a expressdo Laboratorio de Matematica € utilizada
para representar um lugar, um processo, um procedimento. Com o sentido de lugar, é
uma sala estruturada para experimentos matematicos e atividades préaticas. O termo
também é utilizado para caracterizar uma abordagem utilizada em sala de aula onde os
alunos trabalham de uma maneira informal, se movimentam, discutem, escolhem seus
materiais e métodos e geralmente fazem e descobrem a Matemaética por si proprios.

Perez (1993), salienta que tradicionalmente um laboratério denota um local
onde se realizam experiéncias com materiais didaticos. Os exemplos mais comuns sdo
os de Fisica, Quimica e Biologia, nas escolas de Ensino Fundamental e Médio.

Perez, porém, também sugere a existéncia de um laboratorio que, além de se
constituir num espaco fisico destinado a guardar materiais didaticos, deve ser um
ambiente agradavel, onde os presentes se sintam a vontade e dispostos a pensar, criar,
construir e descobrir estratégias de Educacdo Matematica que visem a melhoria do
ensino-aprendizagem de Matematica.

Esta proposta conduziu a discussdo da analise da definicdo do Laboratério de

Matematica e a proposicao do conceito de Laboratério de Educacdo Matematica.
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O Laboratorio de Educacdo Matematica (LEM), conforme proposto nesta
pesquisa, segue a mesma linha do Laboratério de Matematica como proposto por
Ewbank e Perez. Entretanto estd também voltado para a formacao inicial do professor
de Matematica ou seja, 0 LEM é também um agente dentro da instituicdo formadora.
Este novo enfoque é que originou a proposta de mudanca do nome para que fosse
possivel diferenciar o LEM do Laboratorio de Matematica. Esta definicdo engloba
inclusive uma nova fungdo para o LEM, ou seja, constituir-se num ambiente que
funciona como um centro para discusséo e desenvolvimento de novos conhecimentos
dentro de um curso de Licenciatura em Matematica, contribuindo tanto para o
desenvolvimento profissional dos futuros professores como para sua iniciacdo em
atividades de pesquisa. Esta proposta pode ser visualizada na figura 4.1 onde se
propGe a insercdo do Laboratério de Matematica dentro do Laboratério de Educacéo

Matematica.

LABORATORIO DE EDUCACAO
MATEMATICA - LEM
Experimentos + Desenvolvimento Profissional e
Atividades de Pesquisa

LABORATORIO DE
MATEMATICA - LM
Experimentos

Figura 4.1 — A Abrangéncia do Laboratdrio de Educacdo Matemaética

Percebe-se na figura 4.1 que o LEM é mais abrangente, contribuindo para o
desenvolvimento profissional e cientifico do licenciando; mas nada impede que o
professor utilize o espaco e materiais também para as atividades tradicionais de um
Laboratério de Matematica, com o aluno realizando experiéncias que apoOiem sua

aprendizagem.
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Para Oliveira (1983, p. 82), o LEM ¢ entendido como 0 espaco onde se criam
situacOes e condicOes para levantar problemas, elaborar hipdteses, analisar resultados
e propor novas situacdes ou solucbes para questdes detectadas, provocando assim,
mudancas significativas na formacao do professor de Matematica.

Um LEM se justifica se o licenciando estiver particularmente envolvido em
projetos e execucdo de experiéncias, com oportunidades de correlacionar teorias da
Psicologia com métodos didaticos fazendo, portanto, a sintese de sua formacéo
pedagogica e teodrica e simultaneamente com a aplicacdo das teorias em uma situacéo
real.

O LEM permite que o licenciando entenda o aprendizado como uma conquista
individual, pois mais importante que a renovacdo dos contetidos é sempre a renovagdo
dos métodos e técnicas e, conseqlientemente a conquista de mentalidade e atitudes
novas. Permite ainda que o licenciando tenha oportunidade de trabalho em grupo,
onde ocorrem trocas tanto interindividuais como coletivas.

Portanto, se justifica a criacdo do LEM para garantir a praxis educativa na area
da Matematica, pois é com a participacdo do licenciando em um ambiente de pesquisa
que se podera promover alguma mudanca significativa nesta area.

O LEM, entdo, deve ser entendido como um agente de mudanga num ambiente
onde se concentram esforcos de pesquisa na busca de novas alternativas para o
aperfeicoamento do curso de Licenciatura em Matematica, bem como do curriculo dos

cursos de Ensino Fundamental e Médio.

4.2 A Utilizacdo do Laboratério de Educacdo Matematica e os Materiais

Didaticos

Perez (1993) afirma que um LEM pode ser contemplado com diferentes tipos
de materiais considerados didaticos, desde os mais comuns como giz, quadro-negro,
régua, compasso, esquadro, caderno, lapis, caneta, graficos, livros, ficharios, filmes,
softwares, modelos manipuléaveis, enciclopédias, figuras geométricas planas ou

espaciais, calculadoras, televisao, video, filmadora, computador. Nesta relacéo inclui-
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se também o material industrializado (por exemplo: o material dourado, a torre de
hanoi, blocos padréo).

Nesse ambiente, é importante que o aluno produza o seu material, com a
orientacdo do professor, e ndo apenas manipule materiais didaticos ou jogos,
adquiridos ja prontos. Essa construcdo pode ser feita a partir de sucatas, chegando até
a materiais construidos com madeira ou equivalentes, se for possivel.

Ainda segundo Perez, construido o laboratorio, tornam-se urgentes
competéncia e compromisso por parte do professor de Matematica que, assumindo
uma postura que incentive o aluno a utilizar materiais didaticos, esteja sempre
disposto a colaborar com esse aluno, a fim de que ele, utilizando esses materiais como
auxiliares numa metodologia alternativa para o ensino de Matematica, possa buscar
solucbes para os problemas apresentados, de forma “criativa” e ndo apenas fazendo
uso de técnicas e algoritmos.

O professor deverd estar apto a sugerir ao aluno, quando, como e porque 0
material deve ser empregado. Isso ndo inviabiliza o fato de que o aluno, presente no
laboratério, e frente a um problema a ele apresentado, seja capaz se escolher
livremente, quais materiais poderdo ser utilizados na resolucéo do seu problema.

O LEM deve sempre apresentar materiais que despertem e incentivem o
interesse do aluno, auxiliando-o e provocando-o para a aprendizagem Matematica.

Segundo Lorenzato (1991), mitos e preconceitos acompanham o0s materiais
didaticos, especialmente os de Matematica: custam caro, existem poucos, aumentam o
rendimento escolar, dificultam a abstracdo, facilitam a tarefa do professor, retardam o
processo de aprendizagem, sdo algumas das freqlentes consideracdes sobre o uso de
materiais concretos em sala de aula.

Lorenzato afirma que, na verdade os materiais concretos sdo recursos didaticos
que interferem fortemente no processo ensino-aprendizagem; como qualquer
instrumento, seja um bisturi, um revolver ou um boticdo, as conseqliéncias de seu uso
dependem do profissional que os emprega. E mais, o0 uso do material depende do
conteddo a ser estudado, depende dos objetivos a serem atingidos, depende do tipo de
aprendizagem que se espera alcancar e depende da filosofia e politica escolar. Enfim,

material didatico ndo esta solto no contexto escolar. E é justamente por isso que a
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opcao pelo uso de cada um deles deve se dar somente apds reflexdo do professor. Para
cada assunto deve se considerar o contetdo a ser aprendido pelos alunos, a estratégia
escolhida e como se dara a avaliagdo. E claro que por tras das opgdes do professor esta
implicita a sua concepcao de ensino e de educacao.

Assim sendo, juntamente com Lorenzato, ndo se aceita a afirmacdo de que o
material ajuda o professor a esconder sua incompeténcia; ao contrario, 0 mau uso ou o
ndo uso do material j& revela a sua incompeténcia.

O material concreto exerce um papel importante na aprendizagem. Facilita a
observacdo e a analise, desenvolve o raciocinio ldgico, critico e cientifico, é
fundamental para o ensino experimental e é excelente para auxiliar ao aluno na
construgéo de seus conhecimentos.

Lorenzato (2002), salienta que o LEM comeca pela crenca do professor de que
0 material didatico efetivamente pode ser um eficiente auxiliar no processo ensino-
aprendizagem da Matematica. Inicialmente o LEM pode ser um depdsito de cdpias,
geralmente de materiais manipulativos e freqiientemente confeccionados, com
reaproveitamento de material (sucata). Em seguida, o LEM amplia-se com
transparéncias diapositivos, filmes, historias, paradoxos, ilusdes de Otica, problemas
curiosos, quebra cabecas, jogos... e principalmente com novos materiais criados pelos
alunos e professores.

As atividades desenvolvidas através de projetos passam a ser fundamentais
nesse ambiente para que o aluno futuro-professor possa se desenvolver
profissionalmente e fazer pesquisa.

Lorenzato (2002) afirma que nesse processo de crescimento é quase inevitavel
a realizacdo de uma exposicéo aberta ao publico com a producéo obtida. O importante
€ que, nessa trajetoria, torna-se possivel transformar a sala de aula num laboratoério de
agradaveis estudos.

Ainda para esse autor, nenhum bom professor pode prescindir do material
didatico como seu auxiliar e, de forma semelhante, toda boa escola deve ter seu LEM:
é inconcebivel um bom curso de formacgdo de professores de matematica sem seu
laboratorio de ensino. Afinal, o material didatico deve estar sempre que possivel,

presente no estudo didatico-metodologico de cada assunto do programa de
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Metodologia ou Didatica do Ensino da Matematica. Dessa forma, o conteudo e sua
didatica sdo estudados de modo integrado.

Porém, alerta também Lorenzato, que, se 0 material didatico pode ser para o
aluno um facilitador, para o professor, as vezes, ele pode ser um complicador. Em
outras palavras, é muito mais facil dar aulas sem material didatico, como também é
mais dificil aprender sem o material didatico. O uso do material didatico planejado
para se atingir um determinado objetivo, freqiientemente possibilita ao aluno a
realizacdo de observacdes, constatacdes, descobertas e até mesmo o levantamento de
hipdteses e a elaboracdo e testagem de estratégias, que as vezes, ndo estavam previstas
no planejamento nem eram do conhecimento do professor. No entanto, é preciso
reconhecer que essa dificuldade vem no sentido de melhorar a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem.

Apesar do material didatico ser do interesse de quem aprende, ele pode nédo
representar o sucesso esperado. Para que se dé uma significativa aprendizagem, faz-se
necessario que haja uma atividade mental (e ndo somente a manipulativa) por parte do
aluno. Ao professor cabe acreditar no material didatico como um auxiliar do processo
ensino-aprendizagem, pois, como muitas coisas na vida, ele s6 produz bons resultados
para guem nele acredita. O material necessita ser corretamente empregado, ou seja, é
preciso conhecer o porqué, o como e o quando coloca-lo em cena. Caso contrério, o

material didatico pode ser ineficaz ou até prejudicial a aprendizagem.

“Ninguém ama o que ndo conhece”: este pensamento explica porque
tantos alunos ndo gostam da Matematica. Se a eles ndo foi dado
conhecer a Matematica, como podem vir a admira-la? No entanto,
com o auxilio do material didatico, o professor pode, se empregéa-lo
corretamente, conseguir uma aprendizagem com compreensao, que
tenha significado para o aluno, diminuindo, assim, o risco de serem
criadas ou reforcadas falsas crencas referentes a Matematica, tais
como ser ela uma disciplina “s6 para poucos privilegiados”,
“pronta”, “muito dificil”, etc. Outra conseqliéncia provavel se refere
ao ambiente predominante durante as aulas de Matematica, onde o
temor, a ansiedade ou a indiferenca serdo substituidos pela
satisfacdo, pela alegria ou pelo prazer. Mas, talvez, o mais
importante efeito serd o aumento da auto-confianca e a melhoria da
auto-imagem do aluno. (Lorenzato, 2002, mimeo)



68

4.3 Os Objetivos do Laboratério de Educacdo Matematica

O Laboratério visa integrar as duas areas que compdem a formacdo inicial do

professor de Matematica na medida em que:

- proporciona a integracdo das disciplinas de formagdo pedagdgica e as de

formacéo profissional;

- promove uma real aplicacdo das teorias desenvolvidas nestas disciplinas.

Um Laboratério na area de Educacdo Matematica visa preparar novos
professores com uma formacdo mais proxima das pesquisas recentes e imbuidos de

um sentimento de indagagao e procura.

Os objetivos a serem alcangados no LEM sdo segundo Oliveira (1983, p. 97) os

seguintes:

e Desenvolver no licenciando a atitude de indagacao
e Buscar o conhecimento

e Aprender a aprender

e Aprender a ajudar

e Desenvolver a consciéncia critica

Nota-se que estes objetivos sdo também o de todo processo educativo,
entretanto nesta pesquisa discutiu-se como estes podem ser desenvolvidos no LEM.

A palavra ajudar mencionada acima, foi substituida pela palavra cooperar, pois
esta € mais abrangente, implica construir o conhecimento junto com o outro,
supondo trabalho colaborativo. E enfrentar solidariamente os problemas, é trocar e
construir solugbes que com a reflexdo gera novos saberes. Enquanto que a palavra

ajudar pode ser entendida como: fazer pelo outro e, neste caso, o outro aprende a ser
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dependente, a esperar que solucionem por ele os problemas apresentados. (Rangel,
1992, p.61).

— COOPERAR — — AJUDAR —
construir novos fazer pelo
“saberes” junto outro

com o outro
ambos ATIVOS Ser PASSIVO
e
ALIENADO

Figura 4.2: A diferenca entre a relacdo de cooperacao e a relacdo de ajuda



A figura 4.3 descreve como 0s objetivos podem ser atingidos no LEM.
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cooperar

v

Participacao
ativa

v

Seguranca em si préprio e
Seguranga no grupo

v

Mudanca

Figura 4.3 - O LEM na formacéo inicial do professor.

A indagacdo € a primeira etapa para iniciar atividades no LEM, pois, quando se
estd disposto a levantar hipOteses sobre as causas e as conseqliéncias de um

determinado problema, surge a necessidade de buscar dados que permitam a refutacéo

ou aceitacdo das hipoteses.

A obtencdo de dados sugere a experimentagéo e esta leva a um conhecimento

melhor de uma determinada realidade.

A constante indagacdo leva, aléem do aprender a aprender, a aprendizagem do
cooperar com 0 outro, propiciando a criagdo de atitudes de pesquisa, pois, numa

sociedade em mudanca tdo acelerada como a atual, somente aquele que indaga

permanece atualizado.
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Esta cooperacédo leva o licenciando a participar efetivamente dos projetos em
desenvolvimento no laboratorio gerando a conscientizacdo e a confianga dentro da
equipe. Tais atitudes sdo necessarias na formacéo do professor de Matematica.

Sao caracteristicas que geram a possibilidade de mudanca, esta intimamente
ligada a participacdo consciente e responsavel, baseada na seguranca que foi
conquistada pelo conhecimento e indagacdo, bem como pela humildade na aceitagéo

dos préprios enganos.

4.4 O Laboratério de Educacdo Matematica do Universitas

“Se 0 professor ndo demonstrar a dindmica da aquisicdo de um
conceito ou da conquista de uma técnica, a maioria dos alunos, vera a
Matematica como um rol de defini¢bes, teoremas e axiomas sem
nenhuma conexdo com a realidade”.

Oliveira (1983, p. 5)

O Laboratério de Educacdo Matemética (LEM) do Universitas — Centro
Universitario de Itajubd, teve suas atividades iniciadas no decorrer do ano 2000, a
partir do trabalho realizado com licenciandos em Matemética, nas disciplinas
Educacdo Matematica e Metodologia do Ensino da Matematica ministradas por esta
pesquisadora.

O laboratério almeja principalmente a pesquisa e a confeccdo de materiais que
possibilitem a aplicacéo e fixacdo dos conceitos matematicos.

Diante da aceitagdo e sucesso da “Primeira Mostra do Laboratorio de Educagéo
Matematica”, na Semana da Filosofia (2000), conforme constatacdo junto aos alunos
das disciplinas ja citadas, as oficinas com 0s mesmos passaram a constituir uma das
metas do LEM.

Além da pesquisa e da confeccdo de materiais, 0 LEM tenta ainda oferecer aos
que o procuram a possibilidade de ampliarem e solidificarem seus conhecimentos

académicos, a oportunidade de desenvolverem a consciéncia critica, a
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responsabilidade e o gosto pela pesquisa — qualidades tdo importantes para a formacao
do bom educador.

Hoje, o LEM conta com uma sala prdpria, mesinhas de trabalho para 38
pessoas, estante para cartazes, alguns materiais pedagogicos adquiridos pelo Centro
Universitario, jogos e materiais confeccionados pelos préprios alunos do curso,
trabalhos de pesquisa feitos pelos licenciandos, computadores numa sala a parte.

Todavia, 0 que determina a existéncia do laboratério ndo é o material nele
contido, mas o Projeto de Melhoria da Qualidade de Ensino da Matematica.
Fundamentado na teoria construtivista do conhecimento impulsionou a busca de um
espaco onde os alunos pudessem avaliar os conceitos matematicos, através do contato
direto com materiais didaticos diversificados e da liberdade para identificacdo e
solucdo de problemas de seu interesse. Isto leva a desmistificacdo dessa ciéncia,
melhorando a sua compreensdo e 0 seu ensino. Dai a proposta de que os préprios
alunos criassem situagdes, materiais, jogos que os levassem, por meio do seu fazer e
de sua reflexd@o, a descoberta dos conceitos matematicos. Assim, o LEM possui uma
certa quantidade de pecas, jogos, cartazes, materiais didaticos e textos construidos
pelos préprios alunos, materiais esses que se constituem menos em produtos acabados
para o uso de terceiros, do que em processos de construcdo do saber matematico.

O LEM deve ainda conter ou produzir materiais didaticos que sejam utilizados na

atualizacdo dos professores, funcionando como oficina de materiais didaticos, mini cursos,

podendo assim contribuir também para a formacdo continuada de professores.

4.5 A Pesquisa Qualitativa

Os procedimentos a serem empregados na producdo da resposta tematica
fundamental de uma pesquisa serdo sempre derivados da maneira como o0 problema
estiver formulado e do referencial teérico em que estiver embasado.

Segundo Lidke (1986), “realizar uma pesquisa é promover o confronto entre
dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado assunto e o

conhecimento acumulado a respeito dele”. O “tema” investigado ira, ao mesmo
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tempo, agucar o pesquisador e limita-lo a uma determinada por¢édo do saber, a qual ele
se compromete a construir naquele momento.

A adequacdo de um determinado método ou trajetéria de pesquisa estard
diretamente relacionada as possibilidades de captacdo das informacdes exigidas pela
investigacdo, pela sua natureza especifica, como também o tipo de abordagem sera
determinado pelos objetivos e perspectivas a se revelarem no contexto da situagéo da
pesquisa.

Este trabalho pode ser classificado como abordagem qualitativa de pesquisa,
que é uma forma de dirigir um estudo em Educacdo oposta ao tipo tradicional, que é
fundamentado numa perspectiva positivista do conhecimento. Tal abordagem de
pesquisa em educagdo surgiu recentemente com 0s primeiros estudos por volta de
1960, e prosperou de tal maneira que veio a abarcar a maioria dos estudos que vém
sendo realizados.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como instrumento fundamental. Os estudos denominados qualitativos tém
como preocupacdo fundamental o estudo e a andlise do mundo empirico em seu
ambiente natural. Nessa abordagem valoriza-se o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo estudada. No trabalho
intensivo de campo, os dados sdo coletados utilizando-se equipamentos como
videoteipes e gravadores ou, simplesmente, fazendo-se anotagdes num bloco de papel.
Para esses pesquisadores um fendmeno pode ser mais bem observado e compreendido
no contexto em que ocorre e do qual faz parte. O pesquisador deve aprender a usar sua
propria pessoa como o instrumento mais confiavel de observacgdo, selecdo, analise e
interpretacdo dos dados coletados.

A pesquisa qualitativa é descritiva — a palavra escrita ocupa lugar de destaque
nessa abordagem, desempenhando um papel fundamental tanto no processo de
obtencdo de dados quanto na disseminagdo dos resultados. Rejeitando a expresséo
quantitativa numérica, os dados coletados aparecem sob forma de transcri¢bes de
entrevistas, anota¢Ges de campo, fotografias, videoteipes, desenhos e varios tipos de
documentos. Visando a compreensdo ampla do fenbmeno que estd sendo estudado,

considera que todos os dados da realidade sdo importantes e devem ser examinados. O
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ambiente e as pessoas nele inseridas devem ser olhados holisticamente: ndo séo

reduzidos a variaveis, mas observados como um todo (Godoy, 1995, p. 62).

4.5.1 O Caso do LEM do Universitas

O foco fundamental desta pesquisa é: “A existéncia de um ambiente
denominado Laboratorio de Educacdo Matematica — LEM, contribui para a formacéo
do professor de Matematica”.

Trata-se de um tema atual, pois muito se tem discutido ultimamente sobre a
formacdo de professores, e em que medida um Laboratério de Educacdo Matematica
pode contribuir para essa formacdo. E uma discussdo freqiiente dentro dos programas
de Pés-graduacdo em Educagdo Matematica.

Segundo Yin(2002, p.19) os estudos de caso representam a estratégia preferida,
quando se colocam questdes do tipo “como?”e “por que?”, quando o pesquisador tem
pouco controle sobre os eventos e quando o foco da pesquisa esta centrado em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto real.

Desta forma, optou-se nesta pesquisa pela condugdo de um estudo de caso
descritivo dentro da metodologia da pesquisa qualitativa onde sera apresentado como
0 LEM do UNIVERSITAS contribui na formacéo do Professor de Matematica.

4.5.2 O Estudo de Caso como Método de Pesquisa Qualitativa

Para Yin (2002, p.32) um Estudo de Caso é uma investigacdo empirica:

o Que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto;
o Quando os limites entre o contexto e o fendmeno nédo estdo claramente
definidos.

Segundo o0 mesmo autor, sdo cinco os principais componentes do estudo de caso:
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1) As questdes do estudo

2) As proposicdes, se houver

3) A unidade de analise

4) A logica ligando os dados as proposigdes

5) Os critérios para se interpretarem as descobertas

Dentro deste contexto discute-se no quadro 4.1 a seguir quais sdo 0s

componentes do Estudo de caso desta pesquisa.
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ETAPAS DO ESTUDO DE CASO

DESCRICAO

- Questdo desta pesquisa

- A existéncia de um ambiente
denominado Laboratério de Educacao
Matematica — LEM, contribui para a

formacdo do professor de Matematica.

- Proposic¢oes desta pesquisa

de
Matematica pode ser desenvolvida no
LEM

- A formacdo do professor

atraves das abordagens -

Desenvolvimento Profissional e

Professor Pesquisador.

- Unidade de analise

- LEM do Universitas — Centro
Universitario de Itajuba, pois a
pesquisadora  tem acesso aos

licenciandos e professores que o
utilizam e as informacdes de como ele

foi constituido.

- A lbogica que une os dados as

proposicoes.

- O LEM é um ambiente de formacdo,
consequentemente as abordagens de
formacéo de professores de Matematica
de

desenvolvimento com o apoio do LEM.

devem ser passiveis

- Critérios para a analise dos dados

- Apresentacdo e analise de dados
obtidos a partir do LEM do Universitas
discutindo como este pode contribuir
para as abordagens analisadas nesta

pesquisa.

Quadro 4.1 — Os Componentes do Estudo de Caso desta Pesquisa.
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No capitulo V serdo apresentados os dados obtidos a partir do LEM do
Universitas: descricéo de projetos, fotos e depoimentos. Estes formaram a base para a
conducdo da analise e apresentacdo dos resultados e conclusdes deste trabalho e as

possiveis contribuigdes que serdo apresentadas no capitulo VI.
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CAPITULO V

DESCRICAO DE PROJETOS E DEPOIMENTOS

Neste capitulo serdo apresentados os dados que apGiam a analise do uso do
LEM na formacao inicial do professor de Matematica.

Foram utilizadas trés formas de coleta de dados: a observagdo participante,
onde a pesquisadora como responsavel pelo LEM fez suas proprias observacdes e
reflexdes; as fotografias, onde sdo registrados os momentos ocorridos no LEM nos
ultimos dois anos; e a entrevista, através da qual foram obtidas informacdes junto as

pessoas envolvidas com as atividades do LEM.

5.1 Observac0es e Reflexdes

Como primeira observacdo notou-se que, para os alunos, o LEM foi uma
grande novidade, alguns se entusiasmavam, outros demonstraram receios, houve
resisténcia. Foi necessario conscientiza-los, pois ndo tinham vivenciado atividades
desenvolvidas no LEM. Foram ouvidos de varios alunos a expressdo: “O que vocé
prega, e estd querendo nos passar é pura utopial” Outros recursos, entdo, foram
usados, como filmes, dinamicas e a professora continuou a falar de suas crencas, sobre
0 que poderia ser feito para mudar o ensino da Matematica para que eles entendessem
que o sonho é o primeiro passo para se atingir a realidade, mas deixando claro que o
sonho sem acdo € um mero passa tempo.

No decorrer das aulas, os alunos foram se conscientizando e se acostumando
com as abordagens propostas com o apoio do LEM.

Com a reflexdo sobre materiais bibliograficos surgiram alguns questionamentos

entre os licenciandos: onde podemos pesquisar para produzir algo? Ou, que tipo de



79

atividades podemos desenvolver para que a aprendizagem seja mais significativa para
nos?

Os licenciandos passaram entdo, com o apoio da professora, a questionar o que
seria uma aprendizagem significativa e um trabalho contextualizado; o que vém a ser
conceitos e significados, criatividade, pois existiam mitos e preconceitos a respeito
desses temas.

Apoiados na literatura, os alunos foram se sentindo mais confiantes e passaram
a emitir mais suas opinides.

A partir dai os licenciandos comecaram entdo a analisar muitas publicacGes
como: Revista Escola, Presenca Pedagdgica, livros de 52 a 82 séries e Ensino Médio,
Sites da Internet, onde observavam quais seriam as atividades que poderiam ser
desenvolvidas no LEM e com qual contetido. Nessa época, ano de 2000, o LEM ainda
ndo possuia revistas na area de Educacdo Matematica, que passaram a ser adquiridas
pelo Centro Universitario, a partir do ano 2001. Depois foram apresentadas aos alunos
algumas dissertacoes e teses da UNESP de Rio Claro. Foi preciso separar a turma em
grupos, para que o andamento das pesquisas e da producéo de materiais fosse positivo.

Os alunos foram-se entusiasmando, trocando idéias sobre o que liam e viam
com o0s materiais que foram levados para as atividades no LEM. No inicio o proprio
carro da pesquisadora era um LEM ambulante, ndo existia na instituicdo uma sala
apropriada para armazenamento dos materiais desenvolvidos.

Aos poucos foram surgindo idéias, e 0s alunos perguntavam se podiam recriar
em cima do que tinham lido e visto. A pesquisadora reforcou que este seria um étimo
comeco!

Era incrivel ver o todo, ou seja, todas as equipes trocando idéias, empenhando-
se, querendo criar algo diferente do que tinham visto. Era preciso criar regras e
estratégias, quando o aluno optava por construir algum jogo. Era surpreendente, pois
todos estavam entretidos. Enquanto isso as equipes eram coordenadas e a professora
emitia sua opinido, quando solicitada.

A idéia de apenas construir jogos existiu somente no primeiro momento, pois
logo se percebeu que era uma visdo ingénua de laboratorio, principalmente dentro da

perspectiva de Laboratorio de Educacdo Matematica que ela idealizou.
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Percebeu-se que as atividades do LEM facilitavam o processo
ensino/aprendizagem, pois havia muitas trocas de idéias dentro das equipes, entre as
equipes e também entre as equipes e a professora. Notou-se principalmente a interacao
que os alunos conseguiam fazer entre a teoria e a pratica vivenciada. E importante
salientar que as atividades do LEM complementam as Disciplinas “Educacéo
Matematica I, Il, I11 e IV, do curriculo do curso estruturadas pela professora.

O trabalho em grupo facilitou a busca do desenvolvimento das atividades, pois
existiam trocas interindividuais e coletivas, algumas equipes conversavam com outras
para que ndo houvesse trabalhos repetidos.

Os alunos também comecavam a trocar idéias com o0s outros professores do
curso de Matematica, para enriquecer mais suas atividades, o que foi incentivado, pois
permitiu uma integracdo maior dentro do préprio departamento. Mas houve
dificuldades, foram enfrentadas resisténcias dos professores, por medo, e também por
comodismo. Mas as atividades continuaram e com paciéncia as atividades foram
desenvolvidas praticamente sem nenhum apoio dos demais professores. A descrenca
quanto ao sucesso dessas disciplinas e principalmente quanto ao uso do LEM ficou
evidenciada pelo desinteresse de alguns professores do proprio departamento.

Quando a fase de pesquisa e confeccdo de materiais didaticos terminou (2°
semestre de 2000), partiu-se para organizacdo da uma primeira exposi¢éo, permitindo
gue ndo s6 os outros professores apreciassem, mas também, os alunos de outros cursos
pudessem interagir com as atividades desenvolvidas no LEM.

O curso de Pedagogia teve uma presenca marcante, 0 que proporcionou uma
grande interacdo e troca de idéias sobre os trabalhos desenvolvidos.

Logo apds esta primeira exposicdo, a Instituicdo destinou espaco fisico para
guardar os materiais. Entretanto, como este ainda fosse insuficiente, muitos dos
materiais do LEM tinham que ficar em caixas. A Instituicdo passou, entdo, a perceber
0s possiveis resultados do LEM, e os seus dirigentes sentiram a necessidade de um
espaco fisico maior para o LEM, ndo somente para guardar materiais, mas tambem
para desenvolver e construir materiais, receber pessoas de outras escolas e
comunidades. Um espaco que pudesse ser frequentado por todos os professores do

curso que desejassem fazer uso da abordagem experimental.
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Seis meses apos a realizacdo da primeira exposicdo o espaco fisico foi
disponibilizado pela instituicdo, recebendo o nome Laboratério de Educacéo
Matematica.

Os alunos passaram a ter aulas nesse ambiente, concretizando o primeiro
resultado desta pesquisa. Ficou claro que o LEM cria oportunidades para trocas de
experiéncias interindividuais e coletivas, tanto com o0s proprios alunos como com
outros professores do curso de Matemaética e de outros cursos que passaram a visitar o
LEM. Os processos ensino e aprendizagem nao se separam dentro desse ambiente.

Muito também se aprendeu muito com os alunos, e se continua aprendendo,
pois no LEM todos emitem suas opinifes e idéias e ocorre uma troca constante de
informac6es e conhecimentos. Aprendeu-se com a implementagdo desse Laboratorio,
confirmando as palavras de Mario Tourasse Teixeira, ja citadas na abertura desta
pesquisa: “O melhor Mestre ndo é aquele que se impde, o que se afirma como
dominador do espago mental, mas, muito pelo contrario, o que se torna aluno do seu
aluno (...)” e essas palavras confirmam todo o trabalho desenvolvido no LEM : a
riqueza de contetdos que pode ser explorado num ambiente como este, a relagdo com
o aluno, as trocas de experiéncias, um aprendendo com o outro. Ai é que esta a
importancia de uma outra visao do ensino e aprendizagem da Matematica.

Uma nova exposicao das atividades, no ano 2001, consolidou definitivamente o
LEM. Todos os cursos foram convidados a prestigiar as atividades desenvolvidas.

Iniciou-se entdo a elaboracdo da | Semana da Matematica (designacdo que a
exposicdo das atividades do LEM passaram a ter depois de 2001) com mais
entusiasmo.

A 1l Semana da Matematica (2002), teve como tema principal “Matematica é
Arte” e foi enfatizado: “Um Novo Olhar Sobre o Ensino da Matematica”. Palestrantes
(mestrandos e doutorandos) da Unesp de Rio Claro estiveram presentes dando grande
contribuicao.

Percebeu-se que o LEM também favoreceu o desenvolvimento de
competéncias como: autonomia, cooperacdo participacdo, relacdo interpessoal,
capacidade de percepcdo de principios, os alunos passaram a dominar melhor os

conteddos, a refletir mais sobre os problemas educacionais, passaram também a
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identificar problemas que surgiam nas atividades e tinham que procurar solugdes
adequadas, e perceberam a importancia das pesquisas realizadas na area de Educacdo
Matematica.

Ainda existem algumas resisténcias, mas elas estdo sendo superadas
lentamente.

Ficou clara a melhoria da capacidade de reflexdo, pois os alunos tinham que
refletir sobre que bibliografia usar, que tipo de material iriam precisar, se realmente
tinha fundamento o desenvolvimento de tais atividades, como usar e quando usar, tudo
ISSO era questionado em sala de aula e principalmente dentro do LEM trazendo para
junto dessas atividades teorias da Pedagogia, Psicologia, Filosofia e das disciplinas do
préprio curso como, por exemplo: Histéria da Matematica, Geometria Plana e
Espacial, Fisica, Desenho Geométrico. O uso do computador também comecou a ser
guestionado.

Os licenciandos perceberam que é imprescindivel primeiro passar pelo
concreto e depois chegar a abstracdo. O LEM se baseia nos preceitos da Psicologia a
respeito de como se d& a aprendizagem: tato (pegar) e a visdo (ver) que sdo
primordiais no inicio da aprendizagem, mesmo para os adultos, até chegar a
verbalizacdo e ao registro (sem rigor), e ao objetivo final, a abstracdo. Para eles o
ensino da Matematica ficou mais prazeroso e mais facil com o uso do LEM.

Notou-se que o aluno deixou de ser um aluno passivo que aceita tudo o que o
professor acha que ensina, e passou a ter uma participacdo ativa, questionando o que
aprende e o porque aprende tal contetdo.

No LEM a individualidade passou a existir, pois foi respeitada a maneira de ser
do outro. Porém, os licenciandos aprenderam a trabalhar em equipe, e a trocar idéias
com seus pares. Entenderam que o professor deve sair do palco, e chegar mais perto
dos alunos, aceitar mais suas opinides, discuti-las, envolvendo os alunos, inclusive, na
construcdo das atividades didaticas.

Observou-se que os licenciandos perceberam que é imprescindivel essa nova
visdo do ensinar e do aprender Matematica. Que € necessario fazer uso de novas

tecnologias e novos materiais didaticos.
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A metodologia de resolucdo de problemas pode ser explorada no LEM, e
sempre em grupo. O método por descoberta tambem, pois no LEM o professor ndo da
pronto, ele leva os alunos a deducBes de formulas, de hipéteses, a criar regras,
descobrir leis de formacéo e a elaboracdo de estratégias.

Os alunos passaram a ter autonomia a partir do momento em que puderam
escolher os contetdos a serem trabalhados e como podiam estar interagindo com
outras disciplinas e outras areas de conhecimento. A autonomia se fez presente
também no momento em que escolhiam os projetos que pretendiam desenvolver.

No LEM os alunos tiveram uma participagcdo mais ativa assumindo o papel de
sujeitos da sua formacao, pois tiveram que pesquisar, analisar contetudos, quando tais
conteudos seriam mais adequados, quais objetivos seriam alcancados com as
atividades e com os materiais didaticos construidos. A formacéo que recebiam dentro
do LEM era questionada e avaliada, para saber se realmente os alunos estavam tendo
uma formagdo mais fundamentada, mais contextualizada. A importancia de se
comecar um trabalho como este, partindo dos conceitos prévios dos alunos € de
fundamental importancia para a contextualizacéo.

Eles passaram a usar os préprios materiais construidos no LEM para dar aulas,
explorando todos os conceitos possiveis dentro de cada atividade, passaram também
pelo processo de avaliacdo de seus proprios projetos. Cada aluno teve que avaliar a
sua participacdo e a participacdo do grupo. Num trabalho como este é fundamental
que o aluno avalie o seu trabalho e o trabalho dos colegas e também o trabalho
proposto pela professora.

Participaram de seminarios, onde alguns outros cursos sdo convidados e
também professores de outras escolas; de feiras promovidas pelo Universitas e
eventos como a Feira Regional de Comeércio e Industria de Itajubd — FRICI.

Palestras sobre a pesquisa foram apresentadas, com acompanhamento de alguns
alunos que relatam o processo pelo qual passaram dentro do LEM. Considerando que
essa experiéncia para os licenciandos de dar os seus depoimentos em outros lugares é

de grande enriquecimento para o desenvolvimento profissional.
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Muito ainda tem que ser feito, mas muito também se conseguiu realizar até o
momento. Apesar de todas as dificuldades enfrentadas, e as que ainda estdo por vir,
pode-se afirmar que hoje o LEM do Universitas € uma realidade.

Os proximos passos ja vém sendo colocados em pratica: iniciacdo a pratica nas
escolas e pesquisa de campo. Uma equipe se prontificou a observar as dificuldades
enfrentadas pelos alunos numa escola da comunidade e, a partir dai, preparar materiais
e atividades que possam estar contribuindo para sanar essas dificuldades.

As monitorias também ja iniciaram o seu trabalho, a fim de se dar melhor

atendimento a comunidade.

A seguir é apresentada a segunda fase da coleta de dados, que descreve oS

projetos desenvolvidos no LEM, no ano de 2002.

5.2 Os Projetos e os Materiais Didaticos Desenvolvidos no LEM

Como ja foi citado, sdo relatados aqui os projetos de 2002. O tema central foi

“Matematica é Arte”.

Foram desenvolvidos 0s seguintes projetos:

1 — Geometria é Arte

2 — Fractais

3 — Matematica & Arte:

e Arquitetura
e Escultura



Pintura

Artes gréficas
Pavimentacoes
Estereogramas

4 — Matematica na Musica

5 — Matematica na Natureza

5.2.1 Geometria é Arte

Conteudos explorados:

- Historia da Geometria

= surgimento da geometria

- Construcdes Geomeétricas

mobile concéntrico

= poligonos regulares
= s@lidos geométricos
= dobraduras

= poligonos inscritos

= area de figuras planas

- Estudo da Esfera
= area da superficie esférica

= volume da esfera
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Na figura 5.1 sdo apresentados o mobile concéntrico, poligonos inscritos e a
Electra. Estas construgdes geométricas foram utilizadas pela equipe para demonstrar
que com conhecimento, imaginacdo e entusiasmo pode-se construir formas

geométricas excelentes para o trabalho em sala de aula.

Figura 5.1: exemplos de construcdes geométricas desenvolvidas no LEM

Nas figuras 5.2, 5.3 e 5.4 pode-se observar os membros da equipe do projetol

apresentando para a comunidade os materiais construidos no LEM

Figura 5.2: Licenciandos discutindo conceitos relativos a esfera junto a
comunidade



Figura 5.3: Apresentacdo do Mobile Concéntrico

Figura 5.4: Visao geral dos resultados obtidos pela equipe no Projeto
Geometria é Arte
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Observa-se que a participacdo da comunidade foi intensa, em parte, devido a
existéncia de materiais concretos que permitiam a visualizagdo dos conceitos
matematicos envolvidos. Nota-se também que os licenciandos tinham maior facilidade

na exposicdo dos conceitos com a utilizagdo dos materiais concretos.

5.2.2 — Fractais

No segundo projeto foram explorados os seguintes contetdos

Fractais

= breve definicéo
= teoria do caos
- Fractais — Arte e Ciéncias:
» auto-semelhanca
= complexidade infinita
- O Que séo Fractais?
= dimenséo fractal
- Holofractal — A Arte no Futuro
= arte fractal
- Fractal Cria Briga na Matematica
- Geometria Fractal
- Geometria da Irregularidade da Natureza
= caracteristicas de um fractal
= 0 conjunto de Mandelbrot
= fractal de Von Koch
= tridngulo de Sierpinsky
- Atividades Fractais

- Galeria dos Fractais

Nas figuras 5. 5 e 5.6 sdo apresentados os resultados do projeto 2.



Figura 5.5: Visao geral da equipe Projeto Fractais com destaque no uso do
computador

Figura 5.6: Projeto Fractais - apresentacdo dos materiais concretos
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Observou-se que o desenvolvimento do projeto no LEM permitiu maior
integracdo entre os elementos da equipe e a possibilidade de explorar o contetdo
também com o uso do computador. Percebeu-se também que o uso do computador
permitiu que os licenciandos demonstrassem como as novas tecnologias podem ser
utilizadas no ensino da Matematica e que Sa0 recursos essenciais no ensino e

aprendizagem dessa disciplina.

5.2.3 — Matematica & Arte

No terceiro projeto foram desenvolvidos os seguintes conteudos:
- Arte & Matematica, Matematica & Arte...
- A Matematica & A Arquitetura
« Arquitetos:
Filipo Brunelleschi
Leon Battista Alberti
Miguel Angelo
Leonardo Da Vinci
- A Matematica & A Escultura
« Escultores:
Lorenzo Guiberti
Donatello

Andrea Verrochio

Miguel Angelo
- A Matemaética & a Pintura
o Pintores:
Paolo Uccelo
Masaccio

Piero Della Francesca
Andrea Mantegna
Leonardo Da Vinci

- A Matematica & As Artes Graficas
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o Obras de M. C. Escher
- A Matematica & As Pavimentacdes

« Fitas de Mobius

« Desenhos Impossiveis

- A Matematica & Os Estereogramas

Nas figuras 5.7 e 5.8 0s integrantes do terceiro projeto, apresentam com 0 uso

do computador os seus resultados para a comunidade.

Figura 5.7: Apresentacdo dos Estereogramas com o uso do computador.
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Figura 5.8: Demonstracéo de Estereogramas desenvolvendo a visualizagdo
espacial

Observa-se nas figuras 5.7 e 5.8 que 0s projetos néo se limitaram a construcéo
de materiais concretos, mas incluiram alternativas como o uso de Estereogramas que
sdo propostos no Ensino da Matemaética para a formagdo em Geometria Descritiva e
Desenho Técnico, a fim de suprir a falta de capacidade de visualizacdo espacial,

amenizando o insucesso na aprendizagem destas disciplinas.
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5.2. 4 — Matematica na Musica

Itens discutidos no projeto:

- Tubos Sonoros
- Fisica na Musica
o F - Frequéncias
o N- NUmero de ventres
« V- Velocidade
o L- Comprimento da corda
- Sons Musicais
- Intervalos de cada nota com as outras vizinhas
- Curiosidades

- Gréfico da média do pulso ap6s escutar 5 minutos de masica pesada

No projeto 4, é apresentada uma proposta de aprendizagem da Matematica com

recursos musicais e a integracdo com a Fisica.

Figura 5.9: Uso de instrumentos musicais no ensino da Matematica.
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Figura 5.10: Uso do Osciloscopio, integrando a Matematica
com a Fisica.

Notou-se no projeto 4, o uso de recursos complementares como instrumentos
musicais (viol&o, teclado). O uso do osciloscopio para exploracdo dos elementos de
uma onda sonora permitiu a integracdo Matematica e Fisica que tem sido consolidada
cada vez mais, pois os alunos tém liberdade de escolha também dentro da Fisica,

desde que os conceitos relacionados entre ambas as areas aparecam no projeto, e
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principalmente na apresentacdo a comunidade, seja em seminarios, feiras internas e

externas e semanas da Matematica.

5.2. 5 — Matematica na Natureza

Os conteudos desenvolvidos no projeto 5 foram:

- Logica na Natureza

- Tipos de Simetria

- Os Retangulos de Fibonacci

- As Abelhas e a Seqiiéncia de Fibonacci

- As Folhas e Flores de Fibonacci

- Frutos e Vegetais e os Numeros de Fibonacci

Nas figuras 5.11, 5.12 e 5.13 sdo apresentados os resultados do projeto

Matematica na Natureza.

Figura 5.11: Uso dos retangulos de Fibonacci para explicacdo de como é
formada a espiral logaritmica



Figura 5.12: Licencianda apresenta painel - exemplos da Sequéncia de
Fibonacci presentes na natureza

Figura 5.13: Licenciando usa modelo de casco de tartaruga para explicar o
teorema de Pitagoras.

96
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Observa-se 0 uso de recursos naturais no apoio ao ensino da Matematica. O
destaque deste projeto esta no interesse que foi despertado junto as criangas que
visitaram a exposicdo e demonstraram grande interesse pelas explicagbes dos

conceitos matematicos com o uso de exemplos da natureza.

5.2.6 Relatério da Il Semana da Matematica

A segunda semana da Matematica foi realizada no periodo de 07 a 11 de
outubro de 2002. Foi organizada com o intuito de integrar o curso de Matematica com
os outros cursos do UNIVERSITAS, e os alunos do préprio curso. O objetivo foi
divulgar a Educacdo Matematica e mostrar que o curso estd em constante evolucdo. A
Educacdo Matematica € uma area voltada para a renovacdo do Ensino da Matematica,
para a interdisciplinaridade, e para o aspecto socio-cultural do aluno. Tem uma
abordagem multidisciplinar, pois usa a relacdo dialética entre o conhecimento
matematico e os fundamentos da educacgéo, incluindo conhecimentos de Pedagogia,
Psicologia, Sociologia e Antropologia.

O tema foi “Matematica € Arte”, e foi enfatizado: “Um Novo Olhar Sobre o
Ensino da Matematica”. O pensamento que norteou as atividades foi: “Nossas
responsabilidades como educadores numa democracia, vdo além de reproduzir o
passado e 0os modelos atuais. Estamos preocupados em construir um futuro que podera
ser de diferentes formas, mas devera ser melhor que o presente. Esse foi 0 nosso
objetivo. Pergunta: o que tem a Matematica a ver com isso? Nossa resposta €, sem
davida: TUDO” (Ubiratan D’ Ambrésio, 1997).

Como a Educacdo Matematica se preocupa com o aluno, e, por conseguinte
com a formacéo inicial e continua do professor. Nesta disciplina é abordada a questao
do papel do professor, mais como orientador, facilitador e mediador da aprendizagem.
Por esta questdo é que também abordaram-se temas como Etnomatematica; O
Uso do Computador no Ensino da Matematica.

Seguindo a programacdo, no dia 07 de outubro as 19 horas, realizou-se a
abertura da Il Semana da Matematica com a Prof® Dra. Maria Aparecida Sanches

Coelho, reitora do Centro Universitario. Em seguida as 19 horas e 15 minutos ocorreu



98

a palestra da professora Maria Terezinha Jesus Gaspar, doutoranda em Educacéo
Matematica pela UNESP — Rio Claro e professora do departamento de Matematica da
Universidade de Brasilia. O tema abordado foi - “O circulo e 0 Quadrado em algumas
civilizagbes do Mundo e a Formacao de Professores”. Na palestra Terezinha fez uma
apresentacao, afirmando que o circulo e o quadrado sdo duas formas geométricas que
aparecem nas civilizagcBes hindu, chinesa, egipcia, africana e entre os indigenas
brasileiros. Estas formas estdo associadas a rituais religiosos, a astronomia, arquitetura
ou tecelagem e muito conhecimento geométrico pode ser identificado nestas
civilizagdes a partir da analise de como estas formas foram incorporadas a cultura de
cada um desses povos. A incorporacgédo e discussdo deste conhecimento nos cursos de
geometria permite uma melhor reflexdo sobre a natureza do conhecimento geomeétrico
estudado no Ensino Fundamental e Médio e na Formacdo de Professores. A
programacdo seguiu, as 21 horas, com a apresentacdo de trabalhos dos alunos do 2°
ano de Matematica sobre o tema “Racionalizacdo de Energia” sob a responsabilidade
das professoras Diva Aparecida Moutinho Cardoso e Vitéria Regina Dias de Almeida
Garcia.

No dia 08 de outubro, as 19 horas realizou-se a palestra — “A Aprendizagem da
Geometria Plana com o uso do LOGO na Concepgédo Piagetiana — ministrada pelo
professor Luiz Maggi, mestre em Educacdo Matematica pela UNESP de Rio Claro e
professor do departamento de Matemética da PUC — Pogos de Caldas. Foi abordada a
importancia do computador no ensino da Matematica, com énfase no programa
LOGO, no construtivismo e no construcionismo. Destacou-se também a importancia
da utilizacdo do LOGO: suas caracteristicas cognitivas, interacionismo, pensamento
reversivel, abstracdo reflexiva, experiéncia fisica, experiéncia logico-matematica e a
perspectiva social e afetiva do uso desse software. As 21 horas houve apresentacéo de
trabalhos dos alunos do 3° ano de Matematica com o tema: “Utilizacdo de Planilhas
Eletronicas no Ensino de Calculo Numérico, sob a responsabilidade do professor
Renato Fernandes Lima. Os alunos também abordaram a importancia do uso do
computador no ensino e aprendizagem da Matematica.

Na quarta-feira, dia 09 de outubro, a palestra inicial foi: “Um Olhar

Matematico Sobre o Conhecimento Matematico”, ministrada pelo professor
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Chateaubriand Nunes Amancio, doutorando em Educacdo Matematica — UNESP, Rio
Claro. Destacou-se o entendimento sobre o que ‘¢’ o conhecimento matematico.
Discutiu-se a necessidade de estudar trabalhos relacionados as questdes sobre a razéo
de ser dos problemas, dos métodos e dos conceitos da Matematica. A palestra foi
centralizada na discussao dos seguintes assuntos: a) Fundamentos do eurocentrismo na
Matematica; b) Relacbes entre cultura e conhecimento matematico; c¢) A
Etnomatematica; d) Etnomatematica e atitudes pedagogicas. A discussdo, através do
enfoque etnomatematico, foi direcionada para os seguintes pontos: a) Analisar os
aspectos sociais e culturais relativos ao conhecimento matemaético; b) Analisar as
implicacBes desses aspectos no ensino de Matematica; c) Destacar pontos relevantes
do programa Etnomatematico; d) Despertar nos participantes o interesse pelos
aspectos socioldgicos e historicos do conhecimento matematico e possiveis
implicagdes nas praticas educativas.

A seguir, sob a responsabilidade da professora Ana Maria Silveira Turrioni,
desenvolveu-se a palestra sobre Matematica e Arte realizada pelos alunos do 1° ano de
Matematica. Neste trabalho foi abordada a presenca da Matemaética na arquitetura, nas
esculturas, pinturas, e construcbes civis. A associacdo Matematica e Arte ndo é
recente. De fato, as sélidas relages entre essas duas areas remontam & antiguidade
classica. Na Grécia antiga os arquitetos tinham consciéncia do efeito harmonioso do
retdngulo de ouro, usando-o na construcdo do precioso monumento Acrépole de
Atenas. Essa procura harmoniosa das formas tem sido uma constante ao longo dos
tempos.

O dia 10 de outubro iniciou-se com a palestra “A evolucdo do Conceito de
Inteligéncia e a Educacdo matematica”, ministrada pelo professor Antbnio de
Sant’Ana Galvdo, mestrando em Educacdo Matemaética pela UNESP, Rio Claro. O
professor abordou os testes de Q. I., a inteligéncia Emocional e o Q.I., Inteligéncias
Mdltiplas e Educacdo Matematica e por fim, Educacdo Matematica: como ensinar
Matematica incorporando conceitos modernos de inteligéncia. Em seguida houve a
apresentacdo de trabalhos sobre “Avaliacdo” — através de teatro sob a orientacdo da

professora Magda C. Nascimento Rochael com os alunos do 2° ano de Matematica.
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A Il semana da Matematica finalizou-se com a apresentacdo da oficina de
criatividade, no dia 11 de outubro, pelos alunos do 1° ano sob a orientagcdo da
professora Ana Maria Silveira Turrioni. Um dos objetivos da oficina de criatividade é
propiciar um ambiente para o desenvolvimento de situacbes e condi¢bes para
levantamento, andlise e solucdo de problema. Os trabalhos resultantes dessas
atividades estdo arquivados no LEM (Laboratério de Educacdo Matematica),
formando uma base para o desenvolvimento de experiéncias futuras. E imprescindivel
salientar aqui que o LEM se faz e se renova a partir de todo o processo pelo qual o
aluno passa, e ndo € apenas um espaco fisico onde se conserva o material.

A 1l Semana da Matematica foi coroada de éxitos e representou um avango
significativo do curso de Matematica do UNIVERSITAS, devido ao envolvimento de

todo o corpo docente e discente.

5.2.7 Participacdo em Seminarios

Nas Figuras 5.14, 5.15, 5.16 sdo apresentados exemplos de participacdo dos

licenciandos em seminarios.

A figura 5.14 — demonstra a apresentacdo de alunos em seminario de um
projeto cujo tema foi “Visualizando o Espago Tridimensional pela Construcao de

Poliedros”.

Construindo poliedros os alunos tém oportunidade de observar e usar relacdes
espaciais, 0 que ajuda a preparar para interpretar graficos tridimensionais da disciplina
de célculo do Curso Superior. Essas atividades com poliedros oferecem também

oportunidade para os alunos aprenderem a terminologia e relacbes com a Matematica.



Terminologias e conceitos trabalhados com os poliedros:

- Triangulo: equilatero, isosceles, retangulo;

- Veértice de um triangulo;

- Centro de um triangulo;

- Mediana de um triangulo;

- Lado de um triangulo oposto a um vértice;

- Ponto médio de um segmento de reta;

- Veértice de um poliedro;

- Aresta de um poliedro;

- Avrestas reversas de um poliedro;

- Face de um poliedro;

- Faces adjacentes de um poliedro;

- Interior de um poliedro;

- Exterior de um poliedro;

- Retas de simetria por uma face;

- Retas de simetria por um poliedro;

- Duas retas paralelas determinando um plano;
- Duas retas concorrentes determinando um plano;
- Trés pontos ndo colineares determinando um plano;
- Dois planos interceptando-se numa reta;

- Pontos ndo coplanares;

- Quadrado;

- Losango;

101
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Paralelogramo;
Tetraedro;
Cubo;
Piramide;
Octaedro;

Baricentro

Figura 5.14: Apresentacdo do Projeto Sobre Poliedros
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Figura 5.15: Seminario sobre o Projeto Matematica e Arquitetura

Figura 5.16: Apresentacdo de jogos desenvolvidos no LEM
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E fundamental que o licenciando, desde o inicio do curso, ndo so aprenda a
trabalhar com projetos, desenvolver atividades e construir materiais didaticos, como
também participar de congressos, seminarios e feiras promovidas pela propria

Instituicdo ou por outras, para que se desenvolva pessoal e profissionalmente.

5.2.8 Participacao de Atividades Junto a Comunidade

A participacdo de atividades junto a comunidade é fundamental, pois permite a
divulgacéo do préprio curso, o contato direto com as pessoas da comunidade, ajuda o
licenciando a refletir sobre as atividades dentro da sala de aula e aproximar-se mais da

realidade.

Figura 5.17: Licenciandos atendem a comunidade em feiras externas
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Figura 5.18: Criangas se divertindo e aprendendo Matematica em feiras
externas

5.2.9 Producéo de Materiais Didaticos no LEM

E participando de atividades dentro do LEM que o licenciando descobre regras,
cria estratégias, e pode vivenciar um ensino de qualidade onde a participacdo em
grupo esta sempre presente. As trocas interindividuais e coletivas sdo fundamentais

dentro do LEM para que a producgéo seja mais criativa e prazerosa.

Nas figuras 5.20 e 5.21 observa-se o aluno produzindo materiais didaticos no
LEM.
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Figura 5.20: Producdo de Materiais Didaticos no LEM.

Figura 5.21: Producdo de Materiais Didaticos no LEM
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5.2.10 Utilizagao do Material Produzido no LEM em Sala de Aula

Os licenciandos podem aproveitar os materiais construidos no LEM, em
estagios, e para dar aulas dentro do préprio curso, seja nas disciplinas de Metodologia
da Matematica, Didatica da Matematica, ou mesmo nas disciplinas de Pratica de

Ensino.

Figura 5.22: Utilizacdo do Material Didatico Produzido no LEM em Sala de
Aula
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Figura 5.23: Utilizacdo do Material Didatico Produzido no LEM em Sala de
Aula

5.2.11 O LEM na Formacéao Pedagdgica

A disciplina Metodologia da Matematica no curso de Formacdo Pedagogica
também é ministrada pela pesquisadora, e € importante salientar que para esses alunos
0 LEM é visto com mais entusiasmo e significacdo, pois a maioria sdo formados em
engenharia, e atuam em escolas no Ensino Meédio. Alguns lecionam também no
Ensino Fundamental de 5% a 82 necessitando porém da urgéncia de uma formacéo
adequada e de alternativas metodoldgicas para o processo ensino e aprendizagem

dessa disciplina
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Nas figuras 5.24 e 5.25 sdo apresentados os alunos da Formacéo Pedagdgica

tendo aula de Metodologia da Matemaética no LEM.

Figura 5.24: Alunos aprendendo conceitos de poténcia e fungdo com a Torre de
Hanoi
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Figura 5.25: Alunos aprendendo a ensinar Matematica com o uso dos Blocos
Padrao
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5.3 Depoimentos da Administracdo (Reitoria do Universitas; Diretoria do
Instituto de Ciéncias Exatas); Professores e Alunos do Curso de
Licenciatura em Matematica; Professores de outros Cursos e Alunos do

Curso de Formacéo Pedagégica. -

Foi feita a seguinte pergunta nas entrevistas:

O que o Laboratorio de Educacdo Matematica representa para vocé na

Licenciatura?

- Que impactos?
- Que resultados?

- Que contribuigdes?

A andlise dos depoimentos a seguir, é apresentada no capitulo VI dessa

dissertacéo.

o Reitora

O LEM foi uma conquista para o Universitas porque contribui para uma nova
visdo do professor de Matemética, uma nova visdo da Educacdo e da Matematica.
Hoje ndo se prepara somente o matematico, mas forma-se aquele que vai desenvolver
novas competéncias e habilidades nos licenciandos, de modo que estes possam
modificar o ensino de Matemaética em todos os niveis, do Ensino Fundamental ao
Superior. Para que a Matematica possa ser vista de outra maneira e ( deixar de ser o
“bicho papédo” da escola), apela-se para 0s recursos do préprio aluno: a
criatividade, a capacidade de comunicacdo. Assim a aula de Matematica passa a ser
divertida, e deixa de ser como antigamente, quando os alunos tinham que fazer aquilo

gue chamavamos de carretdo, com calculos longos e complexos.

“ Depoimentos transcritos dos originais, sem nenhuma correcao.
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Causa impacto sim, justamente por isto, porque desde séculos a Matematica foi
vista como algo acessivel apenas a alguns. Tanto que chegamos ao ponto de dizer que
o aluno inteligente era aquele que se dava bem em célculo. No entanto, hoje,
conhecemos as multiplas inteligéncias. Hoje a geometria desenvolvendo a noc¢do de
espaco, o célculo desenvolvendo a capacidade mental, tudo isto causa impacto
porque as pessoas ndo estdo acostumadas a isto.

Os resultados por enguanto, sdo poucos, no caso do Universitas, isto sO esta
acontecendo através da sua busca e depois do seu trabalho. Antes ndo havia nada, e
ndo se faz uma mudanca de mentalidade como essa, que a Educacdo Matematica
exige, de uma hora para outra. Os sinais, porém sdo alvissareiros, e 0 LEM ja esta
ajudando nas mudancas que sS40 necessarias.

Agora as contribuigdes sdo varias. Comecam as mudancas no enfoque do
ensino e da aprendizagem da matematica. O LEM permite a visualizacdo da teoria no
concreto. Gosto muito por exemplo, da maneira como se concretiza 0 ensino do
teorema de Pitagoras. O laboratorio permite, pois, a concretizacdo da teoria,
desenvolvendo nocBGes de grandeza, quantidade, e outras. Além disso, ha a
contribuicdo para o ensino da Fisica.

Quando o modelo 3+1 foi superado no Universitas, passando a articular teoria
e pratica desde o 1° periodo dos cursos de licenciatura, a contribuicdo do LEM foi
muito significativa.

A repercussao do trabalho foi demonstrada com a participacéo dos alunos nas
feiras, o interesse das criancas e dos adultos no material apresentado, 0 que ja é um
resultado e chama a atencdo do aluno para o fato que ha alguma coisa mudando no
ensino de Matemética.

A Educacdo Matemética tem encontrado afinidade, justamente com a
tendéncia de novas metodologias , ndo s6 no terreno da Matematica , mas também
para a questdo das atividades pedagdgicas. Nas outras disciplinas e também nas
outras areas, o pessoal da Pedagogia , da Alfabetizacéo, todos estéo se voltando para
atividades em laboratério. Isto surgiu, um pouco, com o LEM.

Uma outra grande contribuicdo do LEM foi envolver os alunos com projetos, e

acima de tudo a socializa¢do do conhecimento junto a comunidade.
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o Diretora do Instituto de Ciéncias Exatas

O impacto na criacdo do LEM foi grande, pois muitos ndo entendiam sua
finalidade, achando que tudo era uma brincadeira, mas a partir do momento em que
passou a ser utilizado pelos alunos do Curso de Matematica e suas potencialidades
comecaram a ser exploradas, ficou clara a seriedade de sua proposta de trabalho.

Ap0s quase trés anos de sua criacdo o LEM ja possibilitou o desenvolvimento
de inimeros trabalhos, que sdo exibidos para a comunidade interna e externa ao
Universitas, sempre despertando grande interesse e simpatia.

Reputo como essencial a existéncia de laboratorios deste tipo em Instituicdes
que se propdem a formar profissionais na area da Licenciatura em Matematica. Nas
demais areas das ciéncias exatas também é bastante importante este laboratorio, pois
auxilia, de forma agradavel e inesquecivel, a compreensao de uma ciéncia que muitos
acham arida.

Acredito que o LEM de nossa Instituicdo necessita ainda de muitos recursos
para expandir para outras areas correlatas, tais como fisica, informatica, estatistica,
etc.

Existem também muitas possibilidades de pesquisas de novos recursos para o
ensino da Matematica e disciplinas correlatas, em nivel de Ensino Médio e ensino
Superior, e esta diretoria incentivara qualquer professor ou qualquer aluno que se
interesse em pesquisar.

Finalmente, muito foi feito no LEM de nossa Instituicdo, mas muito ainda pode
ser feito, pois suas potencialidades sdo inesgotaveis. A grande maioria dos
professores das ciéncias exatas pode contribuir com recursos especificos de suas
disciplinas.

Devemos agora, manter acesa a chama de manutencdo do LEM, sempre
alimentando-a, pois sabemos que acender esta chama nao foi facil.

Parabéns a todos pela criacéo do LEM e, principalmente, a vocé, Ana Maria.
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« Professores do Departamento de Matematica

- Professor A

Enquanto Professora do Centro Universitario de Itajubd, pude presenciar de
fato as atividades realizadas pelos alunos do curso de Matematica desenvolvidas no
Laboratorio de Educacdo Matematica, sob orientacdo da Professora Ana Maria
Turrioni.

Ficou evidente que a ideia era simples, porém de grande significado, ja que o
Laboratorio de Educacdo Matematica é um lugar destinado para criar, confeccionar
material especifico e realizar estudos e experiéncias na re construcdo dos conceitos
matematicos.

A idéia de trabalhar com os alunos do curso de Matematica utilizando o
laboratdrio foi primordial, uma vez que, um dos objetivos do curso é de formar um
profissional competente, com capacidade e criatividade, que realmente assuma seu
compromisso com a sociedade em transmitir e difundir a Matematica, mantendo-se
sempre atualizado para poder inovar e ser capaz de produzir novos conhecimentos.
Sendo que para isso se faz necessario uma formacao sélida, abrangente e integrada
com os demais conteudos de outras areas especificas, articulando assim Educacéo
Matematica e vida cotidiana. E foi exatamente essa a proposta enunciada e

brilhantemente concluida.

- Professor B

O Laboratério de Educagdo Mateméatica mostra grande énfase em
equipamentos desenvolvidos pela criatividade dos alunos, como jogos, formas
geométricas planas e tridimensionais,etc, e muitas das atividades contidas neste
ambiente foram feitas através de projetos. Com o apoio do LEM os professores
aprendem formas diferentes de ensinar a Matematica. A Matematica passa a ser

ensinada de forma divertida e criativa.
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O LEM contribui de certa forma a motivar os alunos a nao verem a

Matematica como um ““bicho de sete cabecas”.

o Professores de Outros Cursos

- Professor C — Professora do Curso de Psicologia

O LEM possibilita o desenvolvimento de competéncias basicas ao futuro
professor de Matematica. Coloca-o frente ao desafio de buscar novas estratégias de
ensino que mais se aproximam da realidade do aluno hoje e oportuniza a expressao
verbal da construcdo matematica quando das apresentacdes dos alunos.

E visivel o aumento de repertorio de técnicas de ensino quando o aluno da
licenciatura tem a oportunidade de freqtientar o LEM assim como é visivel o aumento
do grau de interesse desse aluno em buscar novas propostas para todos os conte(dos
matematicos.

Com um LEM em funcionamento na instituicao é possivel apresentar e oferecer
a comunidade onde se encontra, oportunidades de reciclagem para regentes atuantes
demonstrando sempre o que de mais inovador estd ocorrendo na abordagem de
determinados conteudos.

O carater ladico das atividades no LEM desenvolvidas oportunizam uma maior
interacdo entre os participantes e conseqlientemente através das trocas entdo
estabelecidas uma maior apropriacdo da teoria e maior desenvoltura nas propostas

praticas.
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- ProfessoresD e E
(Diretora do Instituto de Educacéo Superior e Coordenadora do Curso de

Pedagogia sendo esta também professora do Curso de Matematica)

Considerando a histéria do Curso de Matematica, percebe-se 0 avanco nas
maneiras de entender as questdes referentes a ensino e aprendizagem e aplicacéo de
métodos e técnicas variadas utilizadas pelos alunos do Curso, nos dias atuais.

Ha que se considerar, também, as mudancas de postura diante de situacdes
criadas pela comunidade, por exemplo na FRICI e Semanas de Matematica.

O impacto criado pela instauracdo do Laboratério de Educacdo Matematica
foi de desconfianca, de descrédito quanto a eficacia dos resultados. A medida que o
trabalho foi sendo realizado perceberam-se mudancas de atitudes de apoio, por parte
dos professores e dos alunos, cresceu a auto-confianca e a busca constante de novos
JOgos e materiais.

Consideramos, entdo que a contribuicdo e os resultados oferecidos pelo

Laboratério de Educacdo Matematica foram altamente positivos.

- Professor F - Professora do Curso de Letras

Apesar dos avancos da pesquisa educacional, esta ainda ndo tem trazido
muitas transformacdes para a pratica pedagdgica. Esse fato é bastante visivel nos
cursos de Licenciatura, independentemente da area especifica dos conteidos — Letras,
Matematica, Biologia, etc. Assim, é notada uma grande dissociacdo entre teoria e
pratica ja na formacéo de professores. As disciplinas consideradas pedagdgicas nao
tém ainda grande significacéo para o aluno-futuro docente.

Disciplinas que conseguissem aliar a formacédo pedagodgica com a formacao
especifica seriam, nesse contexto, a primeira possibilidade de se provocarem
mudancas no ambito da formacdo de professores. E desse modo que a Educacio
Matematica vem ganhando espaco na pesquisa educacional e nos cursos de
Licenciatura em Matemética. O LEM deixa claro essa conquista.
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A nova postura profissional — tanto do professor que forma novos professores
quanto desse aluno-futuro docente — contribuird em muito para a transformacéo da
pratica pedagdgica, pois despertard nesses profissionais uma visdo critica que
engloba as necessidades do processo de ensino e aprendizagem bem como a insercao
desse processo na sociedade.

Em outras palavras, a Educacdo Matematica e o LEM que complementa essa
disciplina é a solucdo para uma aprendizagem mais significativa. O professor de
Matematica deve estar preparado para entendé-la e para aplicar novas metodologias

de ensino que possam contemplar essa aprendizagem.

« Alunos do Curso de Matematica

- Aluno A - agora no 5° periodo de Matematica

A Proposta do trabalho foi um grande desafio para mim e creio que para todos
nos alunos quando estavamos no primeiro ano (segundo periodo). O tema que foi
trabalhado “Matematica é Arte”, e a minha equipe trabalhou com o tema Geometria.
A principio era perfeito, o tema super interessante porque afinal, tanto a Matematica
quanto a Arte séo de dificil entendimento. Porém o grupo o qual eu era integrado, era
formado por elementos de niveis diferentes em Pratica Educativa e também no
proprio modo de encarar a Matematica. Mas com o incentivo da professora Ana
Maria, os obstaculos foram sendo vencidos e a grande vontade de superagdo dominou
a todos. Conclui com este trabalho, que o conhecimento ndo pode ser considerado
pronto, ele precisa ser construido pelo sujeito. O aluno precisa ser mais ativo, precisa
participar do processo Este trabalho contribuiu para que a minha visdo sobre o
ensino da Matemética mudasse. Hoje vejo a Matematica de uma forma totalmente
diferente, uma Matematica ndo tdo rigorosa que permite o aluno discutir, encontrar
outras solucgdes possiveis. Adorei quando aprendemos como podemos ensinar 0S
alunos a aprenderem Poténcia com a Torre de Hanoi, ndo tinhamos nada em mente e

nada nos era dado pronto, e com a mediacdo da professora iamos descobrindo as
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regras, e também deduzimos a férmula. Nunca me esqueci dessa aula, e vou procurar
ensinar dessa forma. N&o é facil, mas acho que se ndo nos esforgarmos o ensino nao

vai mudar como precisa ser mudado.

- Aluno B - hoje no 4° periodo de Matematica

No Inicio o LEM era chato, me assustei ao ver aqueles materiais e a
professora abordando os conceitos matematicos. Eu estava afastado dos estudos ja ha
um bom tempo, eu ndo lembrava quase nada dos conceitos basicos da Matematica.
Mas logo percebi que era naquele ambiente que eu ia poder me desenvolver, que eu ia
poder tirar minhas davidas ndo s6 com a professora, mas também com os colegas. Na
segunda semana de aula no LEM eu ja me sentia mais a vontade, ndo tinha medo de
manifestar minhas duvidas. As aulas na sala de aula passaram até a ser chatas,
aconteceu o contrario (risos). Eu tinha vontade de ter aula no LEM sempre, pois era
no LEM que eu podia me sentir mais a vontade. A questdo da criatividade me
despertou a atencdo para 0 ensino que eu tive até chegar na faculdade e ter aulas de
Laboratdrio. Eu era aquele aluno que sempre dizia que entendia sem ter entendido
(risos). Hoje eu falo que néo entendi e a professora volta aos conceitos necessarios
me fazendo enxergar que ndo preciso decorar o que estd sendo dado. Ainda tenho
dificuldades, mas as aulas no LEM me ajudam muito nesse sentido.

As atividades que desenvolvemos no LEM sdo de nossa escolha, porém
atendendo aos alunos de ensino Fundamental 5% a 8 e Ensino Médio.Eu acho muito
gostoso, pois trabalhamos a criatividade, trocamos idéias, € legal. O LEM é um
ambiente diferente, agradavel, colorido, alegre. Nele temos acesso a varios materiais,

e isso facilita o processo ensino e aprendizagem.
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- Aluno C - hoje no 5° periodo de Matematica

As aulas dentro do LEM sdo mais prazerosas, o ambiente é agradavel. O
trabalho que nos foi proposto foi muito gratificante, proporcionando ao grupo o
desenvolvimento no que abrange a area de pesquisas, enriquecimento do contetido a
ser aplicado nas aulas de Matematica e utilizacdo e exploracdo do uso da
criatividade.

A Matematica é muito mais ampla do que a percepcéo da formacéo académica

pode nos proporcionar.

- Aluno D - hoje no 3° periodo de Matematica

A principio o Laboratdrio me causou curiosidade, depois medo. No ano de
2002, ainda cursando o 3° ano do Ensino Médio e também me preparando para o
vestibular, ouvi na radio local uma entrevista com a Professora Ana Maria Turrioni
sobre o Laboratério de Educacdo Matemética, o que me despertou a curiosidade.

Passando no vestibular e iniciando o curso, vi que o LEM era algo diferente do
que eu pensava; até entdo eu tinha em mente que s6 ouviria histérias de grandes
nomes como Pitagoras, Gauss,etc. No decorrer, 0 que me foi passado era situacfes
que permitia o uso da criatividade, onde pode-se ver muitos jogos, construidos pelos
alunos e também jogos industrializados como Blocos Padrdo, Torre de Handi,
Material dourado, Barrinhas de Guisiner e dentro disso, enxergar conceitos
matematicos, ou melhor ver a Matematica de forma concreta.

Tive muito medo no inicio, pois ja havia faltado algumas aulas no inicio do
Ccurso, e no primeiro contato ndo consegui desempenhar as atividades.

A inseguranca bateu forte e o desejo de desistir do curso foi inevitavel.
Demorei um pouco para sentir que tudo aquilo era maravilhoso. E isso foi marcado
pelo inicio da participacdo de trabalhos em grupos dentro do LEM e também
trabalhos voluntarios na comunidade, que permitia levar jogos, as nossas criagdes e a

dos alunos dos anos anteriores para a comunidade, permitindo um contato direto com



120

as pessoas, fazendo demonstracdes e percebendo um grande interesse por parte delas.
No ano de 2003, fiz um trabalho o qual apresentei na Il Semana da Matematica
envolvendo a Fisica e a Matematica, de forma que as pessoas que olhavam e
entendiam a minha explicagdo conseguiam transferir para o dia-a-dia. Foi sobre a
Lei DE OHM (verificacdo de cargas 6hmicas e ndo 6hmicas, e a relacdo com a
Matematica — através dos instrumentos de medidas, miliamperimetro e voltimetro,
forma-se gréaficos de funcdes, na verificacdo de cargas 6hmicas e ndo 6hmicas).

Hoje estou no 2° ano de licenciatura de Matematica (3° periodo) e com muita
vontade em continuar criando. Dai a grande importancia do Laboratorio, pois é um
lugar para quem quer fazer a diferenga nos meétodos aplicados na area da
Matematica e também da Educacéo de Forma Geral.

- Aluno E - hoje no 3° periodo de Matematica

O Laboratdrio de Educacdo Matematica representa para mim um ambiente de
grande importancia na Licenciatura, porque lidamos com o concreto, o aluno tem a
oportunidade de manusear o que lhe foi passado teoricamente, levando-o a fazer
grandes descobertas, contribuindo para a criacdo de novos materiais didaticos, ao
ponto de que o aluno passa a sentir que é capaz de criar, descobrir e fazer; e de
minha parte posso dizer que tudo isso aconteceu comigo no primeiro ano do curso de
Matematica no qual tive como professora Ana Maria Silveira Turrioni, uma pessoa
gue me levou a descobrir que sou capaz, que posso trilhar caminhos para realizar

meus sonhos, basta querer e persistir.
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- Aluno F - hoje no 5° periodo de Matematica

O Laboratorio € um excelente espagco onde temos a oportunidade de interagir
com recursos pedagogicos.

Quando introduzimos os jogos na sala de aula, e passamos a trabalhar com
projetos, a aula fica mais interessante, menos cansativa.

O LEM aqui no Universitas deveria ser mais freqiientado pelos alunos, porque
la nos sentimos ““mais alunos” somos valorizados pelas nossas crengas e opinides,
temos oportunidade de escolher os projetos que queremos desenvolver.

Para mim, que sou professora do Ensino Fundamental (52 série) € um grande
auxilio, pois no LEM existe uma grande variedade de materiais de ensino

Fundamental até o Ensino Superior.

- Aluno G - hoje no 7° periodo de Matemética

O Laboratdrio de Educacdo Matematica me surpreendeu, mostrando como
devemos passar 0s assuntos Matematicos sem causar traumas nos alunos, através de
jogos, atividades ludicas, pecas teatrais. A aula se torna mais dindmica. O teatro deve
ser explorado mais e a Matematica com outras areas de conhecimento e com as
disciplinas do proprio curso também, pois ficou clara a importancia desse tipo de

atividade e dessa integracao.

- Aluno H - hoje no 5° periodo de Matematica

O LEM nos auxilia a aprender na pratica o que aprendemos na teoria, sendo
bem equipado a nivel didatico. E um espaco que consideramos um ambiente
agradavel e que auxilia muito no processo ensino-aprendizagem. No LEM néo s6 o
professor ensina e o aluno aprende, como também a propria professora deixa claro

que ela também aprende muito com os alunos. E dificil ouvir isso de um docente,
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principalmente num curso da area de exatas. Senti que a professora se colocou numa

posicdo mais humilde, apesar do grande conhecimento que nos passa.

- Aluno | - hoje no 8° periodo de Matematica

No inicio o LEM ndo tinha muito significado para mim, pois eu queria ver no
curso mais o contetdo, ndo gostava muito de me interagir com os materiais. Mas, tive
que cair na real, pois eu estou num curso de Licenciatura, e hoje vejo a grande
contribuicdo que o LEM nos oferece a nivel de como ensinar e aprender Matematica
com recursos didaticos variados, e como podemos fazer uso da nossa criatividade.
Somos levados também a trocar idéias com colegas e muitas vezes com os professores
do curso. Hoje essa integracdo melhorou, mas no inicio foi dificil. O fato de termos
que fazer relatdrios e realizar as atividades através de projetos me fez enxergar que o
ensino da Matematica pode ser totalmente diferente do que ensino que tivemos, e

pode ter mais significado para o aluno.

« Depoimentos de alunos do Programa de Formacdo Pedagdgica para

Portadores de Graduacéao Plena.

- Aluno A - Engenheiro Elétricista (Professor de Fisica e Matematica do

Ensino Médio de uma escola privada)

A disciplina Metodologia da Matematica nos mostrou uma nova visdo da
Matematica, tanto na formacéo do professor quanto na forma como ela é passada. A
Educacdo Matematica alerta para que o professor tenha o papel ndo sé de transmitir
0 contetdo, mas também, e talvez o mais importante, de desenvolver no aluno o
raciocinio logico, a criatividade e a capacidade de resolver problemas dentro do seu
mundo fisico e social. E, para que tudo isso ocorra, o professor tem que estar ciente

do seu papel como educador, sempre buscando alternativas para a melhoria da sua
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atuacdo. O professor tem que estar sujeito & mudancas na sua linha de trabalho. Tem
que sair da sua “desgastante’” metodologia tradicional de ensino.

O Laboratério de Educacdo Matematica vem de encontro a esta necessidade
de mudanca. No LEM vimos inumeras formas de trabalhar e desenvolver, por
exemplo, através de jogos educativos e desafios, as habilidades matematicas e ainda,
de uma maneira interessante, prazerosa e bem divertida, transmitir conhecimentos.

O uso desses jogos e desafios no processo de aprendizagem, faz com que o
aluno se interesse mais pela disciplina, aumentando sua motivagdo e desenvolvendo
melhor seu lado intelectual e social. O professor pode usa-los para introduzir ou
ilustrar contetidos. E uma grande ferramenta a servico do professor-educador e
devem ser usados ndo como instrumentos recreativos, mas como facilitador no

processo ensino-aprendizagem.

- Aluno B - Engenheiro Eletricista (Professor de Mateméatica e Quimica

do Ensino Médio de uma escola privada)

Muitos professores afirmam que ndo utilizam atividades experimentais por
falta de laboratdrio em suas escolas ou por falta de materiais nos laboratorios. Essa
atitude pode ser atribuida a dois fatores: comodismo (as aulas expositivas requerem
menos trabalho para serem preparadas) e/ou falta de conhecimento de atividades
com utilizag&o de materiais de baixo custo.

Um dos grandes desafios dos professores é a realizacdo de atividades
experimentais utilizando materiais baratos, faceis de serem encontrados,
especialmente por aqueles que trabalham em instituicbes com baixo poder
econdmico.

O professor pode elaborar suas préprias atividades. Neste caso, €
aconselhavel que as registre e publique para que sua técnica possa ser utilizada por
outros.

Outro fator que contribui para a néo utilizacao de atividades em laboratério é

o fator tempo. Muitos professores afirmam que se usarem este tipo de técnica nao
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cumprirdo o programa, especialmente aqueles que usam materiais de sistemas
didaticos apostilados. Cabe aqui, salientar o meu aprendizado dentro do LEM a
respeito de que: as atividades experimentais substituam muitas vezes uma avaliagcao
escrita. O aproveitamento é infinitamente superior.

Evidentemente, melhor seria se houvesse um espago dentro do planejamento
anual para que se pudesse utilizar atividades de laboratério, porém a falta desse
espaco ndo deve ser usada pelo professor como justificativa para a néo realizacdo de
atividades experimentais.

Com o uso do LEM na formacéo pedagdgica, ficou claro que o professor nédo
deve levar jogos prontos para os seus alunos, ao contrério, a idéia é que os alunos
elaborem jogos, e as regras referentes aos mesmos.

O processo de busca, de pesquisa, de investigacéo de possibilidades, buscando
a contextualizacdo foi fundamental para uma nova visdo de ensinar e aprender
Matematica.

Com o uso do LEM, o aluno aprende também a elaborar melhor as atividades,
deixando claro os objetivos a serem alcancados. Além de se trabalhar com o contetido
de forma mais agradavel, outros beneficios acarretam como: o uso da criatividade,
trocas de idéias no grupo, além de poder desenvolver as suas multiplas inteligéncias.

E preciso muita garra, pois um trabalho como este exige estudo constante do
professor, exige constante atualizacdo. Nao se trata de abandonar ou ignorar idéias
antigas, mas de dar uma nova roupagem, de adotar novas posturas.

O LEM contribui para toda essa visdo do novo educador e reforca a
importancia de usar metodologias de resolucdo de problemas e o metodo por
descoberta.

Acredito que apesar de ser um trabalho que sobrecarregue o0s mais
comprometidos, é um trabalho que demonstra uma grande evolugdo no ensino da

Matematica.
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Os dados obtidos neste capitulo dardo apoio a andlise e apresentacdo dos
resultados e conclusdes deste trabalho e as possiveis contribui¢des, o que sera visto no

capitulo seguinte.
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CAPITULO VI

ANALISE DOS DADOS, CONCLUSOES E CONTRIBUICOES

6.1 Analise dos Dados Obtidos no Estudo de Caso do LEM do Universitas

A analise sera realizada baseando-se na triangulacéo dos dados obtidos junto ao
LEM do Universitas. Os dados foram obtidos a partir de 3 fontes: a observacéo direta,
segundo a perspectiva da pesquisadora que ministra as disciplinas de Educacéo
Matematica, Metodologia da Matematica e coordena o Laboratorio de Educagédo
Matematica, relatada no (item 5.1); os documentos relativos ao uso do LEM (item 5.2)
e, as entrevistas realizadas junto a reitoria e direcdo, professores, licenciandos e alunos
do curso de Formacao Pedagdgica (item 5.3).

Para a andlise sera utilizada como referéncia a figura 6.1 que foi desenvolvida a
partir da Figura 3.1 (p. 45), com a identificagdo do conjunto de atividades que podem
ser desenvolvidas no LEM através da integracdo das duas abordagens apresentadas

nesta pesquisa.

Sugestdes
de
Novos Materiais
Elaboracao Reflexdes
de Sobre Material
Relatoérios Bibliogréfico
Troca de Desenvolvimento
Experiéncias com LICENCIANDOS de
Professores Atividades
Uso do Material Projetos
Desenvolvido no LEM de
em Sala de Aula Pesquisa
Participacdo em
Congressos, a PP
Seminarios e Feiras O DP
O D.P.eP.P.

Figura 6.1 — Atividades Desenvolvidas no LEM na Formagéo Inicial
do Professor de Matematica.
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A analise foi dividida em dois aspectos. Primeiramente foram analisadas as
evidéncias que permitiram avaliar até que ponto, no caso estudado, 0 modelo proposto
na figura 6.1 € valido.

As atividades que compdem a abordagem Desenvolvimento Profissional séo:
Desenvolvimento de atividades no LEM, uso do material desenvolvido no LEM em
sala de aula, troca de experiéncias com professores, sugestdes de novos materiais. As
que compdem a abordagem Professor Pesquisador sdo: Reflexdes sobre material
bibliografico e elaboracdo de Projeto de Pesquisa. As atividades Participacdo em
congressos, feiras e seminarios e a Elaboracdo de relatérios foram consideradas
integradas dentro das duas abordagens.

Optou-se por ndo classificar as evidéncias de acordo com cada uma das
atividades, mas simplesmente apresentéa-las, dado que, nesta pesquisa entende-se que
todas estas atividades estdo integradas e ndo podem ser separadas.

Com base nestas premissas foi feita a analise dos dados que é descrita a seguir.

6.2 Analise das Observactes, das ReflexGes e dos Projetos Desenvolvidos no

Laboratorio de Educacdo Matematica - LEM

A implementacdo do LEM na licenciatura evidencia a grande preocupacao e
interesse em contribuir e reforcar a necessidade de mudancas didatico- pedagdgicas e

contribuir para a satisfacdo dessa necessidade, como Ponte propGe na p. 20: “a
formacéo inicial deve contemplar uma diversidade de metodologias de ensino,
aprendizagem e avaliacdo do desempenho do formando. Formar professores reflexivos
é fundamental nos tempos atuais e isso deve acontecer desde a formag&o inicial”.

O processo de planejamento e implementacdo do LEM ndo foi fécil; devido a
falta de entendimento dos demais professores em relacdo a Educacdo Matematica.
Mas a insisténcia, a persisténcia, a paciéncia e muita forca de vontade foram
fundamentais para que um projeto deste tipo se realizasse. E preciso enxergar a meta
que se almeja atingir, para poder lentamente ir superando os obstaculos. Uma

mudanca como essa ndo se faz de um dia para o0 outro, nem de uma semana para outra.



128

Exige tempo, conscientizacdo das pessoas. A percepcdo de uma nova educacéo pelos
membros da instituicdo € imprescindivel. Isso vem ao encontro do que Perez, p. 36
afirma: “o quadro atual da educacdo brasileira reflete uma profunda insatisfacéo,
levando a necessidade de uma “nova educacao” que, em lugar de formar individuos
com habilidades especificas, almeje “criar ambientes” que possam preparar e educar
cidaddos criticos, atuantes e livres, que liberem energia em atividades em grupo, no
fazer moderno, que sejam questionadores”.

A idéia de trabalhar com projetos foi altamente positiva, exigindo porém, um
trabalho de conscientizacdo dos alunos. Essa idéia vem ao encontro da afirmacédo de
Zeichner, p. 44: “o formador de professores tem a obrigacdo de ajudar os futuros
docentes a interiorizarem, durante a formacao inicial, a disposicdo e a capacidade de
estudarem a maneira como ensinam e de melhora-la com o tempo, responsabilizando-
se pelo préprio desenvolvimento”. Essa proposta também vem de encontro do
pensamento de Santos e Wagner, p. 44, que investigam a influéncia de agdes que
possam aperfeicoar a formacdo de professores em trés frentes: (1) complementacéo
curricular através da participacdo em projetos; (2) envolvimento dos licenciandos em
sala de aula; (3) modernizacdo do curriculo. Os alunos da licenciatura sdo estagiarios
que além de complementar sua formacgdo académica, acompanham os professores na
multiplicacdo das atividades.

No LEM houve momentos marcantes. Os alunos ao terminar 0s projetos e
apresenta-los a comunidade se sentiram felizes, satisfeitos sendo compensados pelo
trabalho apresentado, e afirmaram que foi muito importante o processo pelo qual
passaram, desenvolvendo competéncias através de conversas, pesquisas bibliogréaficas,
elaboracédo de atividades, objetivos, analise da atividade a ser desenvolvida: para que,
por que, e como. Tudo isso foi relevante para a finalizacdo de cada projeto. Pode-se
observar entdo que houve muitos momentos de reflexdo dentro do LEM e trabalho
colaborativo, o que comprova a construgéo do desenvolvimento profissional segundo
Perez e Costa p. 43.

Os projetos ratificam a afirmacdo de André, p. 47 e Hubermam, p. 53, segundo
a qual os pesquisadores podem refinar e até rever seus conceitos, suas metodologias,

seu método de ensino e seu modo de estabelecer trocas. A pesquisa deve ser parte
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integrante do trabalho do professor, ou seja, 0 professor deve se envolver em projetos
nas escolas ou salas de aula. Algumas equipes de alunos se prontificaram a observar
as dificuldades de alunos de 5% a 82 séries para depois, dentro do LEM desenvolverem
atividades que pudessem amenizar e até sanar essas dificuldades observadas, dando
atendimento a esses alunos no LEM. Neste processo é imprescindivel a atitude
reflexiva no trabalho docente; dominio pelo professor de procedimentos, registro,
andlise e comparacdo de dados, o levantamento de hipéteses e verificacdo, por meio
dos quais podera produzir e socializar conhecimento (proposta de Diretrizes para a
Formacao Inicial, p. 49).

No LEM os futuros docentes tém a oportunidade de refletir como aplicar a
teoria, como fazer ligacdo com outras disciplinas e outras areas de conhecimento,
confirmando a visdo de Lisita, p. 55: “a perspectiva prética, que se fundamenta no
pressuposto de que a formacdo do professor se da, prioritariamente, na e para a
pratica, pois 0 ensino € uma atividade complexa, incerta e contextual, que requer um
saber experimental e criativo”.

A medida em que os alunos participam de projetos, escolhem os temas dos
mesmos e 0 modo como desejam desenvolvé-los, comprova o que Contreras, p. 60
afirma: “a pesquisa contribui para o desenvolvimento da autonomia do professor,
porque permite articular conhecimento e acdo como partes de um mesmo pProcesso;
possibilitando ao professor investigar e entender a sua pratica para transforma-la”.

Uma educacdo que impulsione o desenvolvimento e ndo se arraste levando a
atraso, como afirma Demo, p. 31, precisa mostrar-se aos licenciandos, futuros
docentes, que é preciso urgentemente uma nova atitude de professor em termos de
desenvolvimento profissional e realizacdo de pesquisas. Oliveira afirma, p. 60: “que o
professor deve ser um pesquisador para que o objetivo da educacdo seja o de
evolucdo, com perspectivas de que o licenciando busque um processo continuo de
aprendizado”, como também afirma Viana, p. 11: “a questdo da qualidade da
formacao do professor esté vinculada a dois aspectos: o pesquisar e 0 ensinar”.

Como ndo existisse ainda, na Instituicdo, uma sala apropriada para
armazenamento dos materiais como propde Ewbank, p. 62: a propria sala de aula

substituiu 0 LEM e possibilitou aos alunos um trabalho informal, por meio do qual
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discutem e descobrem a Matematica por si préprios — o professor entdo pode fazer da
sala de aula um LM (figuras 5.22, 5.23). Se conforme Perez, p. 62, tradicionalmente
um laboratério denota um local onde se realizam experiéncias com materiais
didaticos, comprova-se, hoje, que o LEM existia mesmo sem o espaco fisico desejado
e necessario.

A organizacédo de exposi¢es dos materiais didaticos do LEM p. 80, realizadas
com sucesso (figuras 5.2 a 5.13) permitiu a concretizacdo do que afirma Lorenzato, p.
66: “com o processo de crescimento é quase inevitavel a realizacdo de uma exposicéo
aberta ao publico com a producéo obtida”.

Surgiram, entéo, as indagacdes dos alunos, p. 78-79, lembrando a posicdo de
Perez, p. 65: “o0 professor devera estar apto a sugerir ao aluno, guando, como e porque
0 material deve ser empregado”, e também segundo Lorenzato, p.67: “O material
necessita ser corretamente empregado, ou seja, é preciso conhecer 0 porqué, 0 como e
0 quando colocé-lo em cena. Caso contrario, o material didatico pode ser ineficaz ou
até prejudicial a aprendizagem”. Sobre o que afirma, também, Lorenzato, p. 66: “O
material didatico ndo esta solto no contexto escolar e é justamente por isso que na
opcao pelo uso de cada um deles deve se considerar o contedo a ser aprendido pelos
alunos, a estratégia escolhida e como se dara a avaliacdo; e que por tras das opc¢des do
professor esta implicita a sua concepcao de ensino e de educacgédo”.

Surpreendente foi observar, p. 79: como todas as equipes trocavam idéias
empenhando-se, querendo criar algo diferente do que tinham visto (figuras 5.20, 5.21).
Todos estavam entretidos enquanto as equipes eram coordenadas pela professora que
emitia a sua opinido quando solicitada. Isto confirma o que diz Perez, p. 65: “no
ambiente do LEM, é importante que o aluno produza o seu material com a orientacéo
do professor, e ndo apenas manipule materiais didaticos ou jogos adquiridos j& prontos
e que, construido um laboratério, tornam-se urgentes competéncia e compromisso por
parte do professor de Matematica para assumir uma postura que incentive o aluno a
utilizar materiais didaticos, esteja sempre disposto a colaborar com esse aluno, a fim
de que, utilizando esses materiais, 0 aluno possa buscar solugdes para os problemas
apresentados, de forma “criativa” e ndo apenas fazendo uso de técnicas e algoritmos”.

Percebe-se aqui a clara contribuicdo do LEM para o desenvolvimento profissional dos
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licenciandos, uma vez que estes estdo desenvolvendo competéncias especificas como
criatividade e iniciativa para a solucéo de problemas.

Foi perceptivel aos alunos a importancia do uso de novas tecnologias € novos
materiais didaticos, uma nova maneira de ensinar e aprender Matemaética p. 82;
confirmando as palavras de D’Ambrosio, p. 21: “o professor que insistir no seu papel
de fonte de transmissor de conhecimento esta fadado a ser dispensado pelos alunos,
pela escola, pela sociedade em geral. O novo papel do professor sera o de gerenciar,
de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na
producdo e critica de novos conhecimentos”.

Também se observou que a metodologia de resolucdo de problemas pode ser
explorada no LEM, p. 83. Ensinar Matematica através da resolucdo de problemas é
criar situacdes, é tudo aquilo que ndo sabemos e queremos saber. Nesse processo, 0
professor é responsavel pela criagdo e manutencdo de um ambiente matematico
motivador, estimulante. E importante que o professor prepare os alunos para esse
ambiente. Conscientizar o aluno desse modo de aprender € importante. O professor
deve observar os alunos, avaliando todo o processo. E extremamente importante que o
professor aceite a solucdo do aluno conduzindo-o a discussdo para que justifique e
avalie os resultados obtidos. Esse processo, leva a formalizacdo de novos conceitos e
novos contetdos construidos.

As atividades no LEM facilitaram o processo ensino/aprendizagem, p. 80 o
que confirma o0s objetivos propostos para o LEM.

Pode-se salientar que segundo observacdes feitas, p. 68, 0 LEM visa integrar as
duas areas que compdem a formacdo inicial do professor de Matematica na medida
em que: (1) proporciona a integracdo das disciplinas de formacdo pedagdgica e as de
formacédo profissional; (2) promove uma real aplicacédo das teorias desenvolvidas
nestas disciplinas.

O desenvolvimento de competéncias também foi observado p. 81, o que
confirma Ponte p. 18-20: “a formacao inicial tem de garantir o desenvolvimento de
competéncias em diversas areas fundamentais (formacdo pessoal, social, cultural,

cientifica, tecnoldgica e técnica, dominio educacional, o exercicio da pratica
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pedagogica) a formacgédo de um professor esta longe de acabar na formacéo inicial, mas
esta etapa é essencial para o percurso posterior” (figura 5.23).

A autonomia dos licenciandos para escolher os contetdos a serem trabalhados
tornando-os sujeitos da prépria formacdo p. 83, vai ao encontro da afirmacdo de
Ponte, p. 20: “Os formandos devem ter oportunidades ao longo do seu percurso
formativo, de trabalhar segundo metodologias de ensino e aprendizagem
diversificadas de modo a desenvolver uma variedade de conhecimentos, de
capacidades, de atitudes e valores e esta exposicdo de diferentes métodos também
funciona como um mecanismo de aprendizagem”.

Notou-se que os licenciandos perceberam que é imprescindivel primeiro passar
pelo concreto e depois chegar a abstracdo e que para eles o ensino ficou mais
prazeroso e mais facil com o uso do LEM, p. 82. Isto remete a Lorenzato, p. 66: “0
material concreto exerce um papel importante na aprendizagem, ele facilita a
observacdo e analise, ¢ fundamental para o ensino experimental e é excelente para
auxiliar o aluno na construcdo de seus conhecimentos”. Todas as figuras apresentadas
no capitulo V sdo exemplos desta observacéo.

No LEM, a individualidade dos licenciandos foi respeitada; entretanto, o
trabalho em grupo é fundamental nesse ambiente, p. 82. O que vai ao encontro do que
Ponte salienta p. 41: “no desenvolvimento profissional hd um importante elemento
coletivo e um ndo menos importante individual. Por um lado, o desenvolvimento
profissional é favorecido por contextos colaborativos, mas por outro lado, o
desenvolvimento de cada um € algo que é da sua inteira e total responsabilidade.
Investir na profissdo, agir de modo responsavel, definir metas, analisar o percurso
realizado sdo atitudes que devem ser valorizadas”. Figuras (5.20, 5.21).

Os projetos desenvolvidos no LEM foram avaliados pelos préprios
licenciandos p. 83, 0 que destaca Ponte, p. 42 ao apresentar sugestdes para o
desenvolvimento profissional, sugerindo que “o professor deve ser o principal
protagonista do seu processo de desenvolvimento profissional, ou seja, deve assumir
iniciativas, desenvolver seus projetos, avaliar o seu trabalho”.

Na p. 83, ¢ salientado que: os licenciandos participaram de seminarios (figuras

5.14, 5.15, 5.16) e feiras promovidos pela instituicao (figuras 5.17, 5.18), reforcando o
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que Ponte e Perez, p. 40 afirmam: “é preciso vivenciar experiéncias dentro e fora da
escola”.

Esses autores destacam diferencas entre o desenvolvimento profissional e a
formacdo. Segundo o relato destas observagdes, o LEM contribui muito para o
desenvolvimento profissional, pois os alunos participam de projetos, trocam
experiéncias, fazem leituras e reflexdes a respeito das mesmas. No momento em que
os alunos participam disso — 0 movimento passa a se constituir de dentro para fora,
quando € necessario tomar decisfes fundamentais relativamente as questdes que se
quer considerar, aos projetos que se quer empreender e a0 modo como se quer
executa-los.

Nesse processo, entdo, se dad especial atencdo as potencialidades do aluno-
futuro docente. Teoria e pratica se interligam, e este deixa de ser objeto e passa a ser

sujeito da formacéo — responsavel pelo seu préprio conhecimento.
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6.3 Analise dos Depoimentos

Nas entrevistas foi feita a seguinte pergunta, (conforme p. 111):
O que o LEM representa para vocé na licenciatura?

- Que impactos?

- Que resultados?

- Que contribuicdes?

Procuramos, a seguir, agrupar as respostas obtidas (p. 111-125) em cada um

desses trés grupos:

6.3.1 Os Impactos

A andlise dos impactos permite a visualizacdo de como os licenciandos,
professores e direcdo perceberam a existéncia do LEM. Os licenciandos destacaram a
questdo da integracdo entre os envolvidos com o LEM, a integracdo entre as
disciplinas pedagdgicas e especificas, o envolvimento com novas préaticas educativas e
a possibilidade da elaboracdo de atividades em grupo através de Projetos.

Os professores salientaram a nova visdo do ensino da Matematica e a proposta
de trabalho inovadora que possibilita o desenvolvimento do raciocinio légico, da

criatividade e da capacidade de resolver problemas do licenciando.

6.3.2 Os Resultados

Percebe-se, nos depoimentos, que a direcdo demonstra esperanga nos
resultados, mas tem ainda uma certa preocupacdo com o0s obstaculos na
implementacdo do LEM. A direcdo destaca entre os principais resultados alcangados
até 0 momento, a participacdo em atividades junto & comunidade e a mudanca na

forma de ensinar Matematica.
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Os professores salientam a simplicidade dos métodos desenvolvidos no LEM, a
criatividade dos licenciandos no desenvolvimento de solucgdes educacionais através de
projetos e a possibilidade do uso de novas técnicas no ensino da Matematica.
Ressaltam também a auséncia de grandes transformacGes na préatica pedagogica no
que diz respeito a integracdo entre a teoria e a pratica, espaco onde o LEM representa
uma conquista.

Para os licenciandos os principais resultados estdo relacionados com a
possibilidade de utilizacdo e desenvolvimento de materiais didaticos. Estes
perceberam que as atividades desenvolvidas no LEM permitiram o seu
desenvolvimento profissional. Destaca-se também o fato que, no LEM, os
licenciandos sentiram-se motivados e comecgaram a perceber o seu papel dentro de sua

prépria formacao.

6.3.3 As Contribuicdes

Para a direcdo as principais contribui¢des do LEM estdo relacionadas a forma
de desenvolver as competéncias e habilidades nos licenciandos. O modelo 3+1 foi
superado com significativa contribuicdo do LEM na articulacdo entre teoria e pratica.

O LEM permitiu maior integracdo entre os diversos cursos da Instituicdo e
socializacdo do conhecimento junto a sociedade, constituindo-se em um instrumento
de divulgacdo da Instituicdo junto a comunidade.

Outro destaque foi dado a possibilidade de conducdo de novas pesquisas nas
areas de ensino da Instituicdo, gerando mudancas nas praticas pedagodgicas e
desenvolvendo a visdo critica sobre o processo de aprendizagem e insercédo
profissional.

Os licenciandos descobriram através do LEM como participar na construcdo do
préprio conhecimento, tranformando-se em sujeitos da propria formacdo. Sentiram a
possibilidade de desenvolver sua criatividade através das atividades realizadas.
Perceberam no LEM a oportunidade para o uso de materiais didaticos e despertaram

para a importancia desta prética.
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Os professores descobriram que tém no LEM um espaco para atividades
experimentais, discutindo, inclusive a revisdo da forma de conducéo das disciplinas e
da respectiva avaliacdo. Alguns chegaram a propor a revisdo do projeto pedagdgico de
forma a permitir maior utilizagdo do LEM sem comprometimento dos contetdos
programaticos ja estabelecidos, mostrando disposicdo e interesse para a realizacdo das

mudancas necessarias na realidade atual.

6.4 Conclusoes

Apesar de todas as dificuldades, obstaculos, descrengas quanto a eficacia do
LEM, no inicio de sua implementacédo, pode-se concluir, que o objetivo foi alcancado
e que a forma como os trabalhos foram desenvolvidos no LEM, as propostas nele
contidas confirmam que ele contribui significativamente para a formagéo inicial do
professor. Mesmo que muito ainda tenha que ser feito, muito também ja foi realizado:
os alunos passaram pelo processo de reflexdo, desenvolveram projetos, participaram
de seminarios, socializaram conhecimentos, trabalharam em grupo, trocaram idéias
com professores, participaram de Semanas de Matematica, de atividades junto a
comunidade e continuam com vontade de criar. A maneira como se trabalhou com os
licenciandos, a partir do LEM, também deixa claro que houve maior integracdo das
disciplinas pedagdgicas com as especificas, a teoria e a pratica foram interligadas,
houve maior conscientizacdo em relacdo a constante atualizacgéo.

Este trabalho confirma que o licenciando passou a ter uma formagdo mais
fundamentada a partir da contextualizacdo dos projetos realizados, e a aprendizagem,

entdo, passou a ser mais significativa.
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6.4.1 Comentarios sobre o objetivo da pesquisa.

O objetivo proposto nesta pesquisa foi a analise de como o LEM contribui na
formacdo do professor de Matematica. Foram propostas, com base na revisdo da
literatura, duas abordagens que poderiam contribuir para a realizacdo deste objetivo: O
Desenvolvimento Profissional e o Professor Pesquisador.

Com base nestas abordagens desenvolveu-se um modelo (p. 45 e p. 126) que
foi utilizado como base para a analise dos resultados da pesquisa de campo.

Com os dados obtidos no LEM do Universitas pode-se concluir que o0 mesmo
contribui na fase inicial com diversas atividades que propiciam o Desenvolvimento
Profissional, considerando-se que esta abordagem realmente pode ser desenvolvida no
ambiente do LEM.

Em relagdo a segunda abordagem - Professor Pesquisador, concluiu-se que no
LEM do Universitas esta ainda ndo foi consolidada, talvez em fungéo do perfil do
licenciando do curso analisado. Trata-se de um curso noturno e os licenciandos tém
pouco tempo disponivel para a condugdo de pesquisas. Mesmo com estas restricdes,
percebe-se que algumas iniciativas dentro desta abordagem ja estdo sendo iniciadas
como, por exemplo, a reflexdo sobre material bibliografico e iniciativas isoladas de
alguns alunos na conducdo de projetos de pesquisa, de uma forma ainda néo
sistematizada. Como ja foi dito - um grupo de licenciandos esta planejando analisar as
dificuldades enfrentadas pelos alunos de 5% a 8% séries, e conseqlientemente, havera
analise dessas dificuldades e proposta de quais atividades serdo necessarias construir
no LEM para ameniza-las ou sana-las. Os licenciandos dardo atendimento a esses
alunos no proprio LEM do Universitas.

Apesar da dificuldade de analisar as duas abordagens de forma separada,
conclui-se, neste trabalho, que o LEM contribui em sua fase inicial para o
desenvolvimento profissional e que com a sua consolidacdo pode também contribuir

para a formacéo do professor pesquisador.
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6.4.2 Propostas de Atividades a Serem Desenvolvidas

A sequir, sdo propostas algumas atividades a serem desenvolvidas no LEM

junto com o curso de Licenciatura em Matematica do Universitas — Centro

Universitario de Itajubd. Tais propostas estdo baseadas no que ja vem sendo

desenvolvido no LEM - Laboratério de Ensino da Matematica, da UNESP, Campus

de Rio Claro.”

Utilizacdo do LEM para que os licenciandos possam desenvolver
junto com os alunos de ensino Fundamental e Médio oficinas de
criatividade;

Mini-cursos destinados a alunos dos cursos de Licenciatura,

visando a boa formacéo do futuro professor;

Mini-cursos destinados a professores e alunos dos cursos de
Habilitacdo Especifica para o Magistério, também visando a boa
formacdo do futuro professor do ensino Fundamental (12 a 4?

séries);

Mini-cursos destinados a professores de Matematica do Ensino

Fundamental e Médio;

Atividades de Plantdo para alunos de escolas de Ensino
Fundamental e/ou Médio que se situam nas proximidades do
UNIVERSITAS;

“ Coordenado até 2002, pelo Dr. Geraldo Perez — Professor do Departamento de Matematica — P6s Graduac&o
em Educacdo Matematica/ICGE — UNESP - Rio Claro.
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Desenvolvimento e acompanhamento de atividades com o0s
professores nas suas proprias escolas de Ensino Fundamental e
Médio, visando contetdo, metodologias alternativas e

envolvimento com a comunidade;

Projetos a serem desenvolvidos por professores e alunos do curso
de Licenciatura em Matematica, em disciplinas de Graduacéo,

Estéagios de Iniciacdo Cientifica;

Colaboracéo na execucdo de cursos de Atualizacdo, Reciclagem,
Extensdo Universitaria, Aperfeicoamento ou Especializacéo,

congressos ou Simpasios, em Educacdo Matematica;

Interacdo constante com o magistério de ensino Fundamental e
Médio, bem como com a 15% Superintendéncia Regional de

Ensino de Itajuba;

Producdo de materiais concretos pelos alunos e professores do
Ensino Fundamental, Médio e Superior, e 0 seu empréstimo a

quem deles necessitar;

Arquivo, colecionamento e recuperacdo de textos, teses, artigos,
revistas, apostilas ou projetos desenvolvidos por grupos de
pessoas que trabalham com Educacdo Matematica no Brasil ou no

exterior;

Toda e qualquer atividade, em resumo, que busque fazer interagir
0 Centro Universitario com a comunidade, através da prestacdo

de servigos.
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Ressalte-se a importancia de projetos a serem desenvolvidos por professores e
alunos de P6s-graduacdo em Educacdo Matematica, como tem acontecido na UNESP

de Rio Claro o que, no caso do Universitas, ainda nao esta consolidado.

6.4.3 Sugestdes e Recomendag0es — a partir do LEM do Universitas

Sugere-se que a partir do uso do LEM, os professores possam contribuir cada
vez mais para um curriculo eficiente, que permita analisar e ajudar a melhorar o
projeto pedagdgico de suas escolas.

As pesquisas dentro de um LEM podem ser infinitas, porém que sejam
adequadas ao nivel dos alunos e eficazes na concretizagdo dos objetivos propostos.

Um LEM ndo sera um ambiente onde passamos as horas e nos divertimos, é
um ambiente sério, portanto, agradavel a aprendizagem do aluno.

E importante, nesse processo de ensino-aprendizagem, maior desenvoltura de
ambos os lados, educador e alunos interagindo de forma a gerar um novo
relacionamento entre ambos. As descobertas serdo muitas!

Com o uso do LEM havera maior possibilidade de integrar comunidade e
escola — os alunos devem poder participar de investigacOes e, a partir delas
desenvolver atividades que possam vir a contribuir para a superacdo das dificuldades
detectadas.

O estagio (p.15) serd mais viavel com o uso do LEM. Passa a ser mais
significativo para o licenciando, pois podera ser realizado desde o comec¢o do curso e
nédo apenas no final.

Com o uso do LEM, o ensino passara a ser de grande significado para o aluno
futuro-docente.

E imprescindivel que a direcdo apoie o andamento do LEM, o que facilitara
muito a sua implementagéo.

O processo de conscientizacdo dos professores deve partir da direcdo da escola

e, também, da vontade de inovacao dos proprios professores.
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Um LEM, enquanto existir ndo deixara de provocar ideias, sentimentos de
solidariedade, de companheirismo, de cooperagdo. Como foi dito num dos relatos pela
direcdo da Instituicdo - suas possibilidades sdo inesgotaveis.

O LEM pode e deve ser usado para a formagdo continuada do professor,
levando em conta uma constante atualizacéo.

E de extrema importancia, que se conheca o perfil do Curso, que no caso do
Universitas € um Curso (noturno), os alunos trabalham de dia, dispondo de menos
tempo para investir na sua propria formacdo com melhor qualidade. E, cabe a
Instituicdo e aos professores, promover um desenvolvimento profissional adequado a

realidade desses alunos.

6.4.4 Proposicoes para Futuros Trabalhos

Ficam aqui alguns temas para futuros trabalhos, pois este foi apenas o inicio de
uma caminhada.

- Analisar 0 uso da Metodologia de Resolugdo de Problemas dentro do LEM
— Quais as maneiras de explorar essa abordagem?

- Analisar como deve ocorrer a inser¢do da informética dentro do LEM : seus
usos e funcdes.

- Fazer um estudo fenomenoldgico do LEM.

- Discutir como deve ocorrer a insercdo do LEM dentro do projeto
pedagogico no curso de Licenciatura.

- Discutir como ocorre a aprendizagem dentro do LEM

- Discutir como 0 LEM pode ser utilizado na formacéo continuada.
6.4.5 Consideracdes Finais
E preciso que os alunos de Licenciatura questionem a sua pratica, para poderem

estar em constante inovacdo. Aprender através do erro, levando em conta que somos

humanos e podemos sempre melhorar cada vez mais.
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Diante do contexto do mundo atual, em constante mutacdo, com intenso
desenvolvimento tecnoldgico, vivendo a supervaloriza¢do da imagem, recebendo uma
avalanche de informacges fragmentadas, deve-se verificar o que ocorre nas salas de
aula e questionar em que medida a experiéncia revela a missdo que tém os educadores
contemporaneos.

E necessaria uma visdo holistica e bem desenvolvida da Matematica, para a
conducdo de diferentes estilos de ensino e de aprendizagem. Estes deverédo levar em
conta fatores emocionais e sociais, formas de organizacdo das aulas, relagdo com
outras &reas do conhecimento e do curriculo e o uso que é feito dos manuais,
propostas e parametros curriculares.

As crengas dos professores, entendidas como dimensdes significativas e
inspiradoras da organizacdo de vida, determinardo se a sala de aula serd ou ndo capaz
de levar o aluno a alegria de aprender sempre, num processo de aprendizagem ativa,
participativa, integral e interativa com o conhecimento, com as pessoas € com 0
mundo.

A formacéo inicial ndo deve gerar “produtos acabados” mas, sim, deve ser
encarada como a primeira fase de um longo processo de desenvolvimento profissional
onde a reflexdo, a cooperacdo, o trabalho colaborativo, a solidariedade sejam fatores
sempre presentes na vida do professor pesquisador.

O desafio da reconstrugdo da aprendizagem, voltado para inovagoes
fundamentais na escola e na universidade, assim como a necessidade de considerar a
pesquisa como ambiente da aprendizagem reconstrutiva, exige que esta nogdo de
pesquisa faca parte de todo o processo educativo, em qualquer nivel e em qualquer
fase. Sua falta faz com que educacdo se reduza a mero ensino. A noc¢do usual de
pesquisa como sendo o processo metodoldgico geralmente muito sofisticado de
producdo continua valendo, mas é apenas uma das faces. Seria, aqui, 0 caso de se
distinguir entre um “pesquisador profissional”, que vive de produzir conhecimento, e
0 “profissional pesquisador”, que usa a pesquisa como propedéutica de seu saber

pensar.
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Cabe a nova escola estimular o exercicio da cidadania, pela busca concreta e
permanente da melhor qualidade de vida, através da reconstrucdo da pessoa e sua
adaptacdo aos novos modos de sentir, pensar e agir.

E necessario conceber a Educacdo em um sentido mais amplo. A politica
educacional deve ser a diretriz norteadora dos professores e administradores das
Instituigdes.

Hé& escolas que com muita propriedade ressaltam a importancia do professor
como exemplo de pessoa a servi¢co do outro, comprometido com valores de promocéo
da vida e com a educacdo. No entanto, é preciso que o professor acredite na sua
possibilidade de modificar sua atitude e posicionamento em relacdo a sua missao de
educador, capaz de renovar-se pessoal e profissionalmente.

Um ensino da Matematica visando ao prazer de aprender, garantindo
participacédo e interesse dos alunos, a participagdo da comunidade, é fundamental para
um aprendizado mais eficiente e de qualidade. Assim conseguiremos “criar

ambientes” como foi descrito nessa dissertacéo.

E aqui fica para reflexéo...

- O que as pessoas ouvem, esquecem;
- O que as pessoas véem, lembram;

- 0O que as pessoas fazem, aprendem.

Seréa que sou uma sonhadora? Vivo de utopias? De idealismos?
N&o, apenas os tenho para que a realidade venha a se concretizar.

E preciso acreditar no professor e na escolal!

- Um sonho sem agdo € um mero passatempo, mas,
- um sonho com acéo pode mudar o mundo!

- Ah... se todos pensassem assim!
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ANEXOS

Anexo 1
Algumas Fotos Demonstrando Outros Projetos e Atividades Desenvolvidas
Dentro do LEM.

Projeto — Modelagem Matematica
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Pavimentagdes no Plano

A Lei de OHM e a Relacdo Com a Matematica
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Anexo 2
Folder - Quando a Pesquisadora Coordenou a Il Semana da

Matematica
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Anexo 3

Reportagens de Jornais
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Anexo 4

Documentos Comprobatérios das Atividades Junto a Comunidade
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