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O laboratorio de Educacdo Mateméatica e o trabalho
colaborativo na formacéao profissional de professores de
Matemética

A partir desse ponto, passo a discorrer sobre uma série de experiéncias
envolvendo a concepcdo de trabalho colaborativo, quando aplicados na
perspectiva da formacao especifica do desenvolvimento da formacéo profissional
de professores de Matematica.

Todas essas experiéncias admitem como elo articulador de aprendizagem
dos saberes docentes dos professores, um laboratorio de educacdo matematica,
inclusive o trabalho que desenvolvo frente ao Lema/Unama.

Por questdes de delimitacdo da pesquisa elegi experiéncias mais proximas
aquelas que eu desenvolvo frente ao Lema/Unama. Nesse sentido, exclui as
experiéncias focadas sobre o uso de computadores que sdo as mais comuns

envolvendo laboratérios de ensino de Matematica®.

4.1
Um espacgo alternativo e viavel

O grande desafio do educador é proporcionar uma aprendizagem de
contetdos escolares repleta de significados. Tal desafio pressupde uma
contribuicdo na formacgéo de pessoas que possam discernir, escolher e decidir de
modo consciente. Isso definitivamente ndo é uma tarefa facil e estd intimamente
ligada, entre outros fatores, ao tipo de formacdo que os futuros professores tém
recebido nas institui¢fes formadoras.

Infelizmente, o cendrio educacional contemporaneo acaba refletindo um
profundo mal estar. A sensacdo que se tem, em geral, € que se esta longe de
atingir o grande desafio diante da realidade do cotidiano escolar, dos resultados do
ensino publico desde a Educagdo Infantil, passando pelo Ensino Fundamental e
Médio até o Ensino Superior, sobretudo dos cursos de formacédo de professores.

1 Um exemplo dessa abordagem é o trabalho descrito por Miskulin (2006) sobre a implementacéo
do Laborat6rio de Pesquisa em Educacido Mateméatica Mediado por Computador - LAPEMMEC,
no circulo de Estudo “Memédria e Pesquisa em Educa¢do Mateméatica”-CEMPEM, da Faculdade
de Educac&o da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.
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Assim, as novas demandas exigem alternativas que, em 0posicdo ao
modelo tradicional de ensino?, preconizem a énfase nas interaces entre pares, a
construcdo partilhada de conhecimentos, as a¢des colaborativas e a pesquisa que
defina, necessariamente, para o0 professor, uma nova postura de acéo
essencialmente mediadora.

A busca de alternativas, por uma formacéo profissional para os docentes que
respondam com mais eficiéncia as novas demandas, tem sido foco de constantes
preocupacoes.

Segundo Perez et al. (apud TURRIONI e PEREZ, 2006), ndo é possivel
conceber a existéncia de uma Educacdo que objetive “criar ambientes” que
possam preparar e educar cidaddos criticos, atuantes e livres que busquem
respostas para as grandes questdes da humanidade, se ndo for atribuida a devida
importancia a figura do professor, sobretudo, nos aspectos que dizem respeito a
sua formacdo profissional. Ponte (1998) acredita que a questdo da formacéo do
professor de Matematica ainda é um grande desafio.

Perez (1999, p.171) ratifica a necessidade de uma mudanca no processo de
formacdo de professores. Esse autor afirma que talvez seja necesséria a adogéao de
uma perspectiva utopica na formacdo dos professores de Matematica, que
proporcione a mudanca de paradigma. De um lado, o professor introduzido em um
processo preestabelecido e normativo, passando para um modelo, por outro lado,
0 professor competente e compromissado que controle por Si mesmo seu processo
profissional e, sobretudo, os recursos de que precisa dispor para acionar esse
processo.

Essa perspectiva ndo é possivel se o futuro professor, desde sua formacéao
inicial, ndo for mergulhado numa ambiéncia que viabilize a geracdo de atitudes
que consolide a valorizacao de atualizacdo permanente em funcéo das exigéncias
diante de novas demandas. Nesse sentido, Turrioni e Perez (2006, p.59)
estabelecem que “o licenciando deve desenvolver competéncias que o levem a
adotar essa atitude, e, para isso, 0s autores apontam como alternativa viavel o
laboratério de Educacdo Matematica (LEM?)”.

A ideia de um Laboratério de Educacdo Matematica tem conquistado

gradativa atencdo de professores e pesquisadores da area. Essa conquista se

2 Centrado no conhecimento pronto, ja pré-estabelecido, incontestavel e de énfase diretiva.
¥ Sigla utilizada no texto de Lorenzato (2006) para “Laboratério de Educacio Matematica”.
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estabelece na medida em que se identificam sua viabilidade, pertinéncia e
utilizacdo nos diversos niveis de ensino, sobretudo, nos cursos de formacao de
professores®.

Uma obra no Brasil que ratifica a crescente credibilidade dos laboratorios de
ensino na perspectiva da formacdo profissional de futuros professores é o livro
organizado por Sérgio Lorenzato. Nessa obra, Lorenzato (2006) fornece um
manancial de informacdes com resultados importantes de pesquisas recentes sobre
0 que se tem chamado de Laboratorio de Educacdo Matematica.

Segundo Ewbank (apud TURRIONI e PEREZ, 2006), a expressao
“Laboratério de Matematica” € usada para representar em geral um lugar, um

processo, um procedimento e complementa:

[...] Com o sentido de lugar, € uma sala estruturada para experimentos
matematicos e atividades préticas. O termo também é utilizado para caracterizar
uma abordagem utilizada em sala de aula, onde os alunos trabalham de maneira
informal, movimentam-se, discutem , escolhem seus materiais e métodos e
geralmente fazem e descobrem a Matematica por si proprios (EWBANK apud
TURRIONI e PEREZ, 2006, p.60).

Considero dois aspectos importantes na fala desse autor. Ele ndo deixa de
considerar a perspectiva mais recorrente e/ou imediata na literatura sobre o
entendimento de um laboratorio dessa natureza. Essa perspectiva mais comum
compreende esse laboratério como um espaco fisico dotado de certas
especificidades (estruturas), destinado a realizacdo de atividades préticas, que, em
geral, utiliza materiais concretos.

Além disso, o autor abre a possibilidade de a propria sala de aula, espaco
fisico mais comum na realidade de nossas escolas, ser também admitida como um
laboratorio de ensino em fungdo do tipo de abordagem desenvolvido com os
alunos. Essa abordagem parece sugerir uma quebra do protocolo tradicional, em
que o “professor fala” e 0 aluno “ouve e copia”, e introduz, mediante um ambiente

de informalidade, a producdo de conhecimentos em regime de colaboracgéo.

* Para Ponte (1998), por exemplo, a quest&o da formagdo do professor de Matemética ainda é um
grande desafio. A formacao é um mundo que inclui a formagéo inicial, continuada, especializada,
em que figuram modelos, teorias e a investigacao empirica sobre a formagédo, analise da legislagéo,
regulamentagdo e, 0 que ndo é de menor importancia, estudar as praticas reais dos atores e das
instituicBes no terreno de suas experiéncias inovadoras.
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Lorenzato (2006) faz importantes consideracGes sobre a inferéncia benéfica
dos materiais concretos, tipicos de um laboratério de Educacdo Matematica, no
processo de aprendizagem. Esse autor argumenta, nesse sentido, que esses
materiais estdo para 0 processo de aprendizagem assim como um bisturi esta para
0 medico ou um boticdo esta para o dentista.

Muito embora, assevera esse autor, haja um consenso na literatura
educacional de que o material concreto exerca um papel importante na
aprendizagem e contribua no desenvolvimento do raciocino logico, critico,
cientifico e seja, além disso, fundamental para o ensino com foco na experiéncia e
construcdo de conhecimento entre pares, os resultados do seu uso dependem
diretamente do profissional que o emprega.

Ha&, na verdade, um circuito integrado de dependéncias no uso de recursos
concretos. Depende do conteudo a ser trabalhado, depende dos objetivos
definidos, do tipo de aprendizagem que se espera alcancar e da politica e da
filosofia assumida pela escola. Nessa otica, Lorenzato (2006, p.61) considera que
“[...] ndo se aceita a afirmacgéo de que o material ajuda o professor a esconder sua
incompeténcia; ao contrario, 0 mau uso ou 0 ndo-uso do material ja revela sua
incompeténcia”.

A génese da concepcdo de um laboratorio de Educacdo Matematica reside
na concepc¢do de que o material concreto (didatico) pode ser um grande aliado no
processo de ensino-aprendizagem de Matematica. Esse autor descreve o que, em
sua visdo, seriam as varias etapas da implantagdo de um laboratorio como esse.

Assim, gerado inicialmente pela aceitacdo do uso e validade do material
concreto, tal laboratdrio assume varias interfaces que passam, por vezes, a figura
discreta de um depésito de “coisas” - cOpias e materiais manipulativos
confeccionados em geral com papel, madeira e sucatas.

Num outro estagio, assume a interface de deposito sofisticado e passa a
abrigar filmes, histérias, paradoxos, jogos, quebra-cabecas, sobretudo um tipo
especial de “coisa” — as producOes oriundas de trabalhos elaborados por alunos e
professores. Dado o volume de “coisas”, uma vez que a sala de aula acaba por se
transformar num espaco de producdo, o laboratorio deixa de ser apenas um
“depobsito de coisas”, assumindo-se como ambiente de pesquisa, produgdo e
exposicdo de conhecimentos.
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Nesse sentido, assevera esse autor, & inconcebivel um bom curso de
formacéo de professores de Matematica sem seu laboratorio de ensino. Turrioni e
Perez (2006) corroboram com a ideia de que é preciso vencer a concepgao
reduzida desse laboratério como depdsito, destinado a guardar “coisas” para a
configuracdo de um ambiente préprio para pensar, criar, construir e descobrir
estratégias de Educacdo Matematica que visem a melhoria da aprendizagem dessa
disciplina.

Com efeito, quando se pensa em termos das possiveis contribui¢cdes de um
laboratério de Educacdo Matematica para o desenvolvimento da formacéo
profissional de futuros professores, as discussdes apresentadas até aqui acabam
por indicar, para tal laboratério, uma funcdo geral com duas consequéncias
especificas.

Por um lado, esse laboratério deve assumir a fungdo geral de ser o ambiente
que funciona como centro de discussdo e desenvolvimento de novos
conhecimentos dentro de um curso de licenciatura em Matematica. O
funcionamento adequado desse ambiente o aproxima de uma espécie de centro de
produgdo com duas contribuicbes especificas, a saber: o desenvolvimento da
formacgédo profissional do futuro professor e a sua iniciacdo em atividade de
pesquisa.

Nesse sentido, é perfeitamente justificAvel a presenca de um laboratério de
ensino numa instituicdo de formacdo se o licenciando estiver envolvido em
projetos e execucdo de experiéncias, com oportunidades de correlacionar teorias
da psicologia com métodos didaticos, fazendo, assim, a sintese de sua formacéo
tedrica e pedagdgica numa aplicacio simultinea das teorias em situacao real’.

O aprendizado do licenciando passard a ser sentido como fruto de uma
conquista propria do seu labor académico. Além de se habituar a trabalhar em
cooperacdo com seus pares, fator imprescindivel para seu desenvolvimento
profissional, fortalecerd uma postura de racionalidade aberta, proxima do que
sugere a carta de transdisciplinaridade®, favorecendo a manutencdo de uma

mentalidade de atitudes novas.

> O que chamei de SAE — situagdes antecipadas de ensino — s&0 justamente as atividades nas quais
o futuro professor Bruno, sujeito desta pesquisa, tem a oportunidade de aproximar prética e teoria,
sob minha orientacdo, a partir da conducdo das aulas ministradas aos alunos da Rede Publica no
Projeto AEEAM, parte integrante do Lema/Unama.

® Produzida em Arréabida — Portugal, enunciando 14 artigos que traduzem o olhar transdisciplinar.
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O laboratorio de Educacdo Matematica deve ser concebido como um agente
de mudanca, num ambiente onde se “concentram esforcos de pesquisa na busca de
novas alternativas para o aperfeicoamento do curso de licenciatura em
Matemaética, bem como do curriculo dos cursos de ensino fundamental e medio”
(LORENZATO, 2006, p. 63).

Para Oliveira (1983, p. 59), por exemplo, esse tipo de laboratério é
concebido como um “espaco onde se criam situacdes e condicdes para levantar
problemas, elaborar hipdteses, analisar resultados e propor novas situa¢fes ou
solugdes para questdes detectadas”. Esse autor ratifica que um espago educacional
dessa natureza transcende seus beneficios ao ambiente escolar (Ensino Médio e
Fundamental) podendo ser utilizado para estimular as mudancas na formacdo do
professor de Matematica, tdo necessarias diante das novas demandas de ensino.

De acordo com Turrioni (2004), o laboratério de Educacdo Matematica
pode contribuir para o desenvolvimento da formacdo profissional de futuros
professores, tendo em vista que as atividades desenvolvidas nesses espacos podem
ser fundamentais para que estes adquiram capacidade inicial de arranque para o
seu desenvolvimento profissional.

Acredito que esse “arranque inicial” esta ligado, por sua vez, a capacidade
de o futuro professor compreender a necessidade de assumir seu préprio
desenvolvimento profissional, entendido aqui como a sua formagdo em “devir”. E
justamente a compreensdo dessa necessidade que consubstancia seu maior trunfo:
a “autonomia do fazer”.

Concebo essa autonomia como uma atitude que resulta de um profundo
estado de consciéncia, fruto do labor cotidiano, adquirido mediante o habito da
reflexdo que reveste o professor de um “saber fazer”, cujos resultados
emancipatérios — do outro e de si mesmo — retroalimentam sua autoridade
profissional diante da comunidade, diante de seus pares, sobretudo, diante do
aluno.

E quais seriam os objetivos de um laboratério de Educacdo Matematica,
concebido nessas condicdes, no sentido de contribuir com o futuro professor na
aquisicdo desse “arranque inicial”, fundamental para a sua “autonomia do fazer”?

Segundo Lorenzato (2006), o objetivo geral é a integracdo. Mas o que deve
ser integrado? A formac&o inicial do futuro professor admite duas grandes areas.

O laboratorio deve assumir a funcdo de integracdo das disciplinas de formacéo
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pedagdgica e as disciplinas de formacdo profissional, promovendo uma real
aplicacdo dessas disciplinas, tornando-as, portando, mais significativas.

A integracdo disciplinar (pedagoOgicas e especificas) pressupde uma
integracdo do futuro professor com a pesquisa. Essa integracdo visa ao
envolvimento do futuro professor com a pratica da indagacdo, do inquérito, da
investigacdo, do aprender a aprender, do aprender para ensinar, atitudes que
possibilitardo sua permanente atualizacdo profissional.

Em suma, todo o processo de integracdo é desencadeado, segundo
argumentacdo dos autores, a partir do ato-processo de indagacdo. Ao indagar, o
futuro professor € induzido a formular hipoteses e realizar experimentos que
resultam na producdo de conhecimentos. Ao produzir conhecimento, aprende.
Aprende a aprender, aprende a cooperar e aprende a participar ativamente num
constante processo de conscientizacdo que o torna seguro de si e o faz se sentir
seguro em relacdo aos seus pares. SO entdo estard maduro para fazer mudancas
(autonomia do fazer) que inevitavelmente o conduzird a novo ato de indagacgéo
num processo continuo de construcdo/reconstrucdo que se alimenta de

criatividade e se reveste de autoridade profissional.

4.2
O laboratério de Educagdo Matemética: uma experiéncia na
Universitas

O laboratorio de Educacdo Matematica da Universitas — Centro
Universitario de Itajubd em Minas Gerais’ - comecou a partir das disciplinas de
Educacdo Matematica e Metodologia de Ensino. Para Turrioni e Perez (2006,
p.65), esse laboratdrio tinha como objetivo *“a pesquisa e a confeccdo de materiais
que auxiliem a aplicacdo, fixacdo, aprendizagem e ensino de conceitos
matematicos”.

As primeiras atividades desse laboratério foram disponibilizadas aos futuros
professores com a intencdo de ampliar e solidificar seus conhecimentos
académicos, desenvolver a consciéncia critica, a responsabilidade e o gosto pela

pesquisa.

” Os resultados da implementagdo desse laboratério é discutido amplamente na dissertacdo de
mestrado que tem como titulo “O Laboratério de Educagdo Matematica na Formacéo Inicial de
Professores”, defendida e aprovada em 19/05/2004 na Universidade Estadual de S&o Paulo
(UNESP) pela professora Ana Maria Silveira Turrioni.
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Muito embora tenha criado um consideravel acervo, fruto de pesquisa e do
labor criativo de professores formadores e futuros professores, esses autores
advertem: “[...] o que determina a existéncia de um laboratorio ndo é o material
nele contido, mas o Projeto de Melhoria da Qualidade de Ensino de Matematica”
(TURRIONI e PEREZ, 2006, p.66).

Turrioni e Perez (2006) relatam que, no inicio, os futuros professores
estranharam um pouco, mas logo ficou claro para os envolvidos que as atividades
propostas naquela concepcgdo ganhavam um tom diferenciado e interessante a cada
dia.

No envolvimento natural com as atividades do laboratorio, algumas
questdes se tornaram recorrentes entre os futuros professores. Dentre essas
perguntas estavam: 1) O que € a aprendizagem significativa? e 1) O que é um
ensino contextualizado? Anélise de publicacdes foi uma das saidas encontradas
pelos futuros professores, que logo passaram a compreender a natureza complexa
que circunscreve a concepcao de um laboratério dessa natureza.

Os alunos foram se envolvendo gradativamente mediante as discussoes
alimentadas pelas leituras. Os primeiros resultados foram traduzidos pela
confeccdo de alguns materiais, que eram na verdade reproducdes daquilo que os
alunos traziam de suas leituras. Para as pretensdes com que foi criado, pensar
apenas em confecgédo era uma postura ingénua e redutora. Logo se percebeu que
essa fase de confeccdo de materiais por reproducdo seria em pouco tempo
superada.

Alguns ganhos importantes foram percebidos a partir das atividades
produzidas nesse espaco com os futuros professores. Dentre esses ganhos,
Turrioni e Perez (2006) colocam em relevo tanto as trocas de ideias durante a
realizacdo das atividades, caracterizando uma intensa interacdo entre os pares,
qguanto os relatos dos autores das atividades que testemunhavam a favor da
aproximac&o entre a teoria e a préatica vivenciada e, além disso, também destacam
o0 crescimento interindivudual e coletivo do grupo.

Os beneficios das atividades desenvolvidas nessa experiéncia com o
laboratério de Educacdo Matematica na Universitas ndo se reduzem apenas a
esses trés. Turrioni e Perez (2006) listam, pelo menos, cinco contribuigdes
importantes do laboratdrio de Educacdo Matematica para o desenvolvimento da

formacéo profissional de futuros professores.
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Em primeiro lugar, os autores perceberam a melhoria da capacidade de
reflexdo dos futuros professores. Apds as leituras, eles deveriam avaliar se aquela
atividade tinha realmente um fundamento. Deveriam, do mesmo modo, identificar
“como”, “quando” e “para quem” poderiam aplica-la.

Tudo isso era questionado em sala de aula, sobretudo no LEM. Essas
discussGes exigiam saberes oriundos de outras areas, como da psicologia,
filosofia, pedagogia, da histéria da Matematica, bem como das proprias
disciplinas do curso como desenho geométrico, geometria plana e espacial, fisica,
etc. O proprio uso do computador comegou, neste momento, a ser questionado.

Em segundo lugar, estd a mudanca de postura dos futuros professores que se
afastam da passividade, admitindo uma nova postura que o impulsiona a
guestionar o que aprende e porque aprende tal conteudo. Uma postura que
estabelece uma participagéo ativa no processo de aprendizagem.

Em terceiro lugar, estd a consolidacdo da autoconfianca. A natureza das
atividades permite o respeito pelas individualidades. O trabalho em equipe é
intenso e gera uma constante troca de ideias entre os pares. E preciso “descer do
palco” — uma expresséo talvez ir6nica que traduz com precisdo o distanciamento
de muitos professores que ndo perceberam a necessidade urgente de uma mudanca
de postura que valorize mais a presenca do motivo maior do ensino, a
aprendizagem do aluno.

Em quarto lugar estd a autonomia. Essa autonomia, na concep¢do de
Turrioni e Perez (2006), era facilitada na medida em que eles podiam escolher os
temas e contetdos de suas producbes. O leque de possibilidades era bem mais
amplo e os futuros professores logo passavam a conhecer com mais profundidade
0s conteudos do Ensino Médio e Fundamental, a0 mesmo tempo em que podiam
fazer ligacdes com as disciplinas académicas.

Além disso, os futuros professores também perceberam que podiam fazer
ligacbes com outras disciplinas. Foram sujeitos de suas formagdes e, com isso,
esse ambiente formativo passou a ter uma configuragdo mais ativa e participativa.

Finalmente, em quinto lugar, estd o processo ciclico da critica e autocritica.
Os alunos usavam, para dar aulas, o proprio material que confeccionavam. Essa
pratica os ajudava a desenvolver a capacidade de submeter seus produtos a critica
dos seus ouvintes (alunos e/ou colegas e professor formador) e, a partir dai,

estabelecer sua autocritica.
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Esse processo € extremamente enriquecedor na formacgdo de um futuro
professor. Corroboro com 0s autores, pois acredito que quem ndo aprendeu a
ouvir com cautela jamais falard com sabedoria. Sem autocritica ndo ha

crescimento profissional, sem o qual todos estdo fadados ao mesmismo estéril.

4.3.
O laboratério de Educacdo Matematica: uma experiéncia na
Universidade Federal Fluminense- UFF

Kaleff® (2006) descreve em “Do fazer concreto ao desenho em geometria”
uma significativa experiéncia com o laboratério de Educacdo Matematica na
Universidade Federal Fluminense no Rio de Janeiro. Essa experiéncia envolve
uma especificidade que o diferencia inicialmente das outras experiéncias
apresentadas no dialogo que tenho mantido com a literatura.

De um modo geral, as atividades desses laboratérios estdo ligadas a
manipulacdo de materiais concretos ou a utilizacdo de ambientes virtuais, num
trabalho de cunho colaborativo, ora envolvendo professores formadores e futuros
professores no ambiente académico, ora envolvendo esses mesmos atores, mas
acrescentando professores de carreira (atuantes na profissdo) e os alunos e
professores das escolas de Nivel Médio e Fundamental.

No entanto, nessa experiéncia descrita por Kaleff (2006), as atividades
desenvolvidas nesse laboratério estdo focadas sobre o ensino especifico de
Geometria, delimitacdo que ndo apareceu nas outras experiéncias, inclusive
daquela que vivencio na coordenagdo do Lema/Unama.

O LEG - Laboratorio de Ensino de Geometria — é, na verdade, um nucleo de
desenvolvimento e difusdo de pesquisa em Educacdo Matematica. Suas atividades
estdo focadas, exclusivamente, sobre a metodologia de ensino de Geometria.
Essas atividades procuram desenvolver materiais e metodologias alternativas,
tendo em vista a melhoria das habilidades geométricas dos alunos dos Ensinos
Fundamental e Médio, bem como de futuros professores e de professores em
processo de formacdo continuada.

8 A professora Ana Maria Martensen Roland Kaleff é Licenciada em Matematica pela PUC-
Campinas, Mestre em Matematica Pura (IM-UFF), Doutora em Educacdo (FE-UFF) e faz parte do
quadro de professores do Departamento de Geomatria da UFF com grande experiéncia como
professora formadora de professores de Matematica.
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No que diz respeito aos objetivos, Kaleff (2006, p.114), ainda acrescenta:

Objetiva-se também observar, especialmente, nos futuros professores e
profissionais em exercicio, a influéncia que a aquisicdo dessas habilidades
geomeétricas exerce, tanto sobre o desempenho em atividades matematicas, quanto
sobre a atuacdo profissional. Dessa forma o LEG ndo tem como caracteristica
principal ser um repositério de materiais concretos manipulativos, mas um local
onde se buscam maneiras diversificadas de se representar formas geométricas por
meio de modelagem concreta, bem como de contemplar a formacéo do professor
no que se refere a aquisicdo de habilidades geométricas, com vistas a uma efetiva
profissionalizacdo.

Nessa experiéncia, na Federal Fluminense, ficam evidentes, mais uma vez,
as possibilidades desse tipo de laboratério de ensino para o desenvolvimento da
formagao profissional de futuros professores, sobretudo em dois aspectos cruciais.

Por um lado, esta a preocupacdo com a aquisicdo de habilidades e as
repercussdes dessas aquisicoes para desempenho de atividades matematicas. Uma
aquisicdo voltada para o aprofundamento de contetddos especificos de
Matematica. Por outro lado, a preocupacdo de voltar para o exercicio da profisséo.
Essa duas preocupacdes estdo de fato presentes nas outras descricbes do
laboratdrio de ensino que apresentei antes.

Outro aspecto importante na descri¢do do LEG é a concepgéo integradora de
suas atividades. A consolidacdo desse laboratorio conta com um legado de
dezesseis anos de experiéncias. Fundado em 1994, serviu como vinculo entre o0s
projetos da area de geometria pertencentes ao Programa da Rede Regional
Fluminense® — Espaco UFF de Ciéncias - que envolve atividades com docentes de
licenciaturas de vérias areas'®.

As produgdes do LEG sdo disponibilizadas a toda comunidade académica e
escolar através das exposices que Kaleff (2006) chamou de “museu interativo”.
Sdo amostras publicas, realizadas no Espaco UFF de Ciéncias e no Instituto de
Matematica, localizados na regido central de Niterdi. Essas exposi¢des tém como
objetivo a popularizacdo e, em geral, acontecem durante a realizacdo de

% De acordo com as descrigdes de Kaleff (2006) tem apoio do SPEC/PADCT/Capes, Subprograma
Educacéo para a Ciéncia/Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico que
pertence a Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do MEC
(Capes: MEC).

10 Atuam nesse projeto professores dos Departamentos de Geometria, de Matematica Aplicada e
de Analise, bem como os futuros professores da UFF e, além desses, os professores da Rede
Publica e Privada dos Ensinos Fundamental e Médio.
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congressos, encontros e seminarios que promovem o desenvolvimento do
conhecimento matematico.

O LEG também contribui indiretamente com as comunidades escolares por
meio dos cursos de capacitacdo profissional oferecidos aos professores das escolas
publicas e privadas, em nivel de cursos de extensdo de curta duracdo que variam
de 3 a 40 horas e, além disso, em cursos de especializacdo com a média de 60
horas.

No que diz respeito as contribuicbes dessa experiéncia com o laboratério de
ensino para o desenvolvimento da formacdo dos futuros professores, Kaleff
(2006) assegura que as atividades do LEG tém sido aplicadas em disciplinas dos
cursos de licenciatura em Matematica da UFF, tanto em regime presencial quanto
na modalidade a distancia.

Todas as atividades desenvolvidas no LEG podem ser classificadas em duas
frentes. Essas frentes estdo apoiadas na concepc¢édo de que o entendimento sobre as
formas geométricas podem servir de modelos a diversos tipos de fendmenos do
cotidiano e, ainda, que essas formas também tém sido pouco exploradas.

Uma frente trabalha com a producdo de pequenos artefatos como abacos,
quebra-cabecas (planos e espaciais), aparelhos de desenho do tipo “pantégrafo”,
geradores manuais de modelos de poligonos e de sélidos de revolucdo, dentre
outros. Outra frente trata da andlise e elaboracdo de atividades de ensino a partir
de brinquedos e materiais concretos disponiveis no mercado e/ou descritos em
livros: tipos de tangram, jogos de encaixe, material dourado, blocos I6gicos dentre
outros.

Para Kaleff (2006, p. 118), o envolvimento dos futuros professores com as
atividades do LEG “prepara-os como agentes multiplicadores das acGes ai
realizadas, bem como possibilita uma real complementacdo a sua formagéo
profissional [...] em sua grande maioria, apresentam um bom desempenho em
concurso para professores [...] continuam sua formacdo em cursos de pos-
graduacao”.

Com efeito, os resultados dessa experiéncia com o LEG na UFF tanto
motivam novas pesquisas, quanto potencializam as possibilidades desses espacos
formativos. Essa “complementagdo & formacéo profissional” em si mesma ja seria
uma boa justificativas para a manutencdo e investigacdo das relagbes de

aprendizagem promovidas nesses laboratorios. Sdo agentes multiplicadores de
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atividades de ensino revestidas de inovacdo metodoldgica, com bom dominio dos
conteldos das disciplinas académicas e motivado para assumir sua formacao
continua.

Outro aspecto significativo na descricdo dessa experiéncia ressaltada por
Kaleff (2006) € o papel atribuido ao material didatico no procedimento de
construcdo de um conceito. Para essa autora, tanto os materiais concretos quanto
0s virtuais somente podem cumprir seu papel de mediador ludico no
desenvolvimento das habilidades e dos conceitos geométricos, na medida em que
0 professor “[...] tenha mais clareza do papel dessas habilidades, e de suas
relacdes, para o surgimento de obstaculos cognitivos na formacdo dos conceitos
geométricos” (KALEFF, 2006, p.128).

A questdo aqui gira em torno da validade do uso desses recursos
manipulativos, quando a énfase € exclusivamente lidica em detrimento dos
aspectos formadores. E um tipo de subutilizacio desses recursos. Kaleff (20086,

p.128) acrescenta:

[...] muitos profissionais que utilizam os materiais pelos proprios, sem ter em
vista nem o conceito matematico a eles relacionado, nem os obstaculos cognitivos
a sua construcdo, priorizando, portanto, caracteristicas lidicas e estéticas dos
materiais.

E justamente na fuga, por parte dos futuros professores, dessa espécie de
subutilizacdo dos recursos manipulativos, que reside, em minha concepg¢do, uma
das grandes contribuicdes dessa experiéncia vivenciada com o LEG na UFF, qual
seja, a superacdo do ensino focado sobre a reproducéo de algoritmos.

O reconhecimento da necessidade de valorizar a abordagem com énfase da
reconstrucdo de conceitos e na identificacdo de certos “nds da aprendizagem”,
responsaveis pelas recorrentes dificuldades & compreensdo do objeto matematico,
sem duvida, se constitui num significativo indicio de desenvolvimento da
formacé&o profissional dos futuros professores que participam dessa experiéncia.

Um exemplo, nessa perspectiva, é o trabalho realizado no LEG a partir da

utilizacdo dos chamados “blocos 16gicos™**. Kaleff (2006) descreve-0os como um

1 Um dos materiais pedagogicamente estruturados mais antigos. Em geral, é empregado nos meios
educacionais em atividades introdutérias relacionadas ao ensino de sistemas numéricos, inclusive
de conceitos de seriacdo e ordenac¢do de objetos (KALEFF, 2006, p.129).
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“conjunto de 48 pecas, diferenciadas por meio de quatro formas geométricas, dois
tamanhos, trés cores e duas espessuras” (KALEFF, 2006, p.129).

A dificuldade levantada por essa autora diz respeito a adequacdo desse
material do ponto de vista geométrico que, na sua perspectiva, deixa a desejar. Em
sua descricdo, Kaleff (2006) acredita que a inadequacdo dessa material “deve-se
aos nomes adotados na identificacdo das pecas, isto é: discos, retangulos,
quadrados e triangulos” (KALEFF, 2006, p.129).

Com efeito, a autora ratifica precisamente em que aspecto geométrico os
blocos l6gicos sdo inadequados quando afirma que “mesmo apresentado espessura
reduzida em relacdo as dimensdes, as pecas tratam, na realidade, de cilindros e
prismas de base retangular, quadrada e triangular” (p.129).

As denominagdes atribuidas as pegas induzem os alunos a confundir as
figuras geométricas planas com os objetos tridimensionais. Essa confusdo elimina
a diferenca entre 0 “mundo de duas dimensdes” — o plano, e 0 “mundo de trés
dimensGes” — 0 espaco.

A preocupacao da autora ndo é sem razéo:

[..] o nome de uma figura plana, associada a um sélido geométrico
tridimensional, pode induzir ao ndo reconhecimento da forma geométrica espacial
correspondente, e, portanto, possibilita o surgimento de obstaculos cognitivos
relacionados ao reconhecimento das formas geométricas mais elementares e a
conseqliente formacgdo de seus conceitos. A ocorréncia desse tipo de obstaculo
cognitivo tem sido recorrente na maioria dos licenciandos e dos professores
participantes das atividades do LEG (KALEFF, 2006, p.130).

Nesse sentido, o LEG introduziu a ideia de “grau de aspereza da superficie”,
com o objetivo de eliminar essa dificuldade advinda da “espessura do bloco”.
Essa modificacdo reduziu a espessura da peca para simular uma forma geométrica
plana. Com isso, as pecas passaram a ser construidas utilizando papel-cartao.

O efeito dessas modificacGes (grau de aspereza e a confec¢do em papel), de
acordo com a narrativa da autora, eliminou a incorrecdo conceitual inerente aos
“blocos l6gicos”, pois “quanto mais fina a peca, menos o sujeito € alertado para a
sua indesejada tridimensionalidade” (KALEFF, 2006, p.130).

Além disso, uma vantagem desse aprimoramento realizado pelas

modificacOes introduzidas nos blocos l6gicos é a sua portabilidade para outros
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meios de representacao, como por exemplo, o desenho numa folha de papel ou na

tela do computador.

4(34 laboratorio de Educacdo Matematica: uma experiéncia na
Universidade de Brasilia— UnB

De acordo com Bertoni e Gaspar (2006), em “Laboratério de ensino de
matematica da Universidade de Brasilia: uma trajetdria de pesquisa em educacao
matematica, apoio a formacdo do professor e interacdo com a comunidade”, o
Laboratorio de Ensino de Matematica do Departamento de Matematica da UnB
nasceu na década de 1980 e foi utilizado pela primeira vez para realizacdo de um
curso de veréo para alunos do Ensino Médio*.

Logo que o espaco foi concedido pelo Departamento de Matematica, esse
laboratério foi utilizado pelos futuros professores de Matematica como apoio
académico para o desenvolvimento de atividades relacionadas a algumas
disciplinas que envolviam conhecimentos especificos do Ensino Fundamental e
Médio e do Estagio Supervisionado.

Uma das marcas distintas dessa experiéncia estd ligada as reformulacdes
ocorridas em meados de 1980 no curso de licenciatura de Matematica na UnB.
Essas reformulagdes acabaram introduzindo algumas disciplinas obrigatérias na
grade curricular, dentre as quais estava a de estagio em Laboratorio de Ensino de
Matematica. Esse estagio passou logo a ser concebido dentro do curso de
Licenciatura como uma etapa da pratica do futuro professor que possibilitava
necessaria relacdo com a teoria.

Essas atividades desenvolvidas no laboratorio também estavam integradas a
disciplina de Estagio Supervisionado. Nessa disciplina, os futuros professores
atuavam no planejamento e execucao de uma sequéncia didatica implementada no
laboratdrio com duplas de alunos do Ensino Fundamental e Médio. O professor da
disciplina acompanhava o desempenho do futuro professor na conducdo da
atividade.

Para Bertoni e Gaspar (2006, p.137):

12 De acordo com o relato dessas autoras, essa experiéncia inaugural foi registrada e publicada na
Revista do Professor de Matemética n® 2, do primeiro semestre de 1983.
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Os objetivos centrais dessas atividades eram que os futuros professores tivessem
conhecimento do aluno real e fizessem a avaliagdo dos materiais de apoio
utilizados, obtendo uma visdo critica de suas potencialidades e limitagdes para a
aprendizagem, bem como dos cuidados que eles requeriam.

Com efeito, ndo creio que exista um aluno real fora do seu contexto real.
Muito embora exista, nessa experiéncia da UnB, indiscutivelmente, a
materialidade fisica da relacdo entre esses alunos das escolas basicas com o0s
futuros professores de Matematica nas atividades desse laboratorio, o contexto
dessa experiéncia, na verdade, se trata de uma simulacdo de uma realidade que s6
se configura, em sua plenitude, quando essa relacdo se d& nas contingéncias da
escola, quando o professor se vé revestido da responsabilidade de educador em
pleno exercicio de sua atividade laboral.

Embora as situacdes geradas nessas experiéncias descritas por Bertoni e
Gaspar (2006), na minha concepcdo, ndo possibilitem *“conhecer o aluno real”,
considero seus objetivos, no entanto, perfeitamente possiveis de serem atingidos.

Ora, mesmo numa simulacdo da complexidade do ambiente escolar e da
relacdo de aprendizagem, vivida no laboratério de ensino, com Vvarios
componentes dessa relagdo minimizados, acredito que os futuros professores teréo
condigdes de perceber as diferengas entre “aquilo que ele ensina e aquilo que o
aluno aprende” e entre “aquilo que ele planeja e aquilo que executa”.

Nesse sentido, as autoras afirmam que os futuros professores logo
percebiam que os alunos ndo reagiam da forma como eles haviam previsto nem o
material elaborado era tdo esclarecedor quanto eles pensavam que fosse.

Em geral, os futuros professores sentiam a necessidade de abandonar o
roteiro previamente planejado em busca de novas formas de argumentacdo e
justificativas para os procedimentos adotados. Nesse momento de maior
dificuldade, a interag@o/orientacdo com o professor formador, sempre presente nas
atividades, era fundamental para o crescimento dos futuros professores.

Essa necessidade que os futuros professores sentem de buscar novos
argumentos e justificativas surge, inesperadamente, diante de uma pergunta
“simples” com uma reposta aparentemente “Obvia”. Bertoni e Gaspar (2006,
p.140) mostram que aquilo que o futuro professor “considera de resposta Obvia e
pela qual passa rapido, seguindo seu planejamento, pode dar margem para varias

interpretacdes e gerar inimeras duvidas nos alunos”.
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Além disso, o futuro professor tem uma importante possibilidade de
perceber que o uso de material manipulavel ndo garante a aprendizagem por si s0.
E imperioso que o futuro professor esclareca “com cuidado, o que pretende que 0s
alunos observem nele. [...] é parando e enfrentando todos os seus desdobramentos
que os alunos estardo, realmente, fazendo matematica” (BERTONI e GASPAR,
2006, p.141).

Até 2006, o laboratério de Educacdo Matematica da UnB contava com trés
salas para atendimento de alunos do curso de Licenciatura em Matematica,
professores e alunos do Ensino Bésico, alunos do Ensino Superior e membros da
comunidade académica em geral.

As atividades desenvolvidas nesse espaco podem ser divididas em trés
vertentes, quais sejam: 0s cursos de formacdo continuada de professores, as
disciplinas do curso de licenciatura em Matemaética e o servico de atendimento a
comunidade — SAMAC, que inclui o clube da Matemaética e os contadores de
historias da Matematica.

A vertente que trata da formacgdo continuada tem 5 objetivos distintos:
oportunizar aos professores do Ensino Médio/Fundamental a resolucdo de
questdes ligadas a metodologia de ensino da Matematica; criar um forum de
pesquisa em Educacdo Matematica de carater permanente; criar um espacgo
integrador que possa reunir perspectivas de diversos segmentos interessados no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica: professores da UnB, alunos da
Licenciatura em Matematica da UnB e professores e alunos das escolas de Ensino
Médio/Fundamental; e, finalmente, criar, produzir e testar materiais pedagdgicos
que possam ser utilizados como instrumentos facilitadores da aprendizagem de
objetos matematicos.

Ja com relacdo a vertente do laboratorio de ensino que trata da relagdo com
as disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, Bertoni e Gaspar (2006)
ndo apresentam uma lista exaustiva das disciplinas oferecidas nesse laboratério
nem fazem referéncia alguma as suas ementas, mas dentre elas estdo: Geometria I,
Geometria 11, Algebra para o Ensino Fundamental e Médio, Estagio em

Laboratério de Ensino e Estagio Supervisionado®®,

3 Apenas uma parte dessa disciplina é realizada com aporte do laboratério de Educacio
Matematica da UnB.
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No que diz respeito a vertente que trata do atendimento matematico a
comunidade (SAMAC), o laboratério de ensino da UnB desde 1995 faz um
atendimento sistematico aos alunos e professores escolares na perspectiva de
alimentar e usufruir dos mdaltiplos beneficios da interacdo entre seus futuros
professores e a comunidade escolar.

De um modo geral, os objetivos dessa modalidade de atuacéo do laboratério
de ensino na UnB estdo ligados ora aos atores da academia — professores
formadores e futuros professores; ora aos atores escolares — professores e alunos;
ora a interacdo entre todos esses atores em atividades desenvolvidas na
universidade e/ou na escola.

O que € distinto nessa experiéncia vivenciada na UnB das outras
experiéncias descritas aqui, inclusive da minha experiéncia com o Lema /Unama,
é a inclusdo de objetivos especificos voltados para aproximar os atores, cuja
presenca na academia néo se justificaria, aparentemente, por outras razdes: 0s pais
de alunos escolares.

Por um lado, essa experiéncia na UnB acolhe os pais de alunos escolares
com dificuldades em Matematica, que buscam encontrar 0s possiveis motivos das
dificuldades de seus filhos e meios para minimizar essas dificuldades. Por outro
lado, também acolhe os pais de alunos que tenham facilidade em Matematica, que
buscam, por sua vez, ajudar no sentido de incentivar o interesse de seus filhos por
essa disciplina.

O retorno dessa vertente foi de tal forma gratificante que, em 2004, além
desse atendimento sistematico a comunidade, o SAMAC acabou abracando duas
outras atividades compativeis com a sua natureza inicial, qual seja: promover a
interagdo entre segmentos das comunidades académica e escolar em torno de um
interesse comum.

De acordo com Bertoni e Gaspar (2006), uma dessas atividades ¢ o Clube
da Matematica, cujo elo promotor de interacdo e producdo de conhecimento é a
resolucdo de problemas que é reconhecidamente “um dos recursos pedagdgicos
importantes no ensino-aprendizagem da Mateméatica™* (p.148).

Os socios do Clube da Matematica sdo divididos em 5 grupos. O grupo |

acolhe os alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Bésico; no grupo Il estdo os alunos

4 para aprofundamento, ler Dante (1998) e Smole e Diniz (2001) (cf. referéncias bibliogréficas).
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do 6° ao 9° ano do Fundamental; no grupo Il estdo os alunos de Ensino Médio; no
grupo 1V os alunos das licenciaturas e bacharelado em Matematica, juntamente
com os professores de Ensino Fundamental e Médio; e, no V grupo, estdo 0s
membros da comunidade em geral.

Durante as reunides periodicas sé@o distribuidas listas de problemas contendo
pelo menos trés niveis — facil, médio e dificil, que deverdo ser resolvidos pelos
socios. As solucdes desses problemas sdo expostas num painel para que todos 0s
membros tenham acesso. Todas as solugdes sdo catalogadas num livro de registro
com a identificagdo completa da autoria das solugdes propostas.

E evidente a contribuicdo desse tipo de atividade pela dindmica interativa
que promove o trabalho em colaboracdo entre pares e, além disso, acaba por
despertar nos envolvidos, dentre os quais estdo os futuros professores, sobre os
quais tenho particular interesse, maior aprofundamento na sua formacéo
matematica, a partir de uma metodologia consagrada pelas pesquisas, a de
resolucdo de problemas.

Finalmente, segundo Bertoni e Gaspar (2006), a Gltima atividade promovida
pelo Laboratério de Educacdo Matemética da UnB, inserida na vertente do
SAMAC, esté estruturada na perspectiva da utilizacdo da histéria da Matematica
como recurso para ensinar Matematica. Essa atividade procura mostrar aos
futuros professores “que a Matematica € uma construcdo humana que se
desenvolve em um contexto sociocultural a partir das necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas e diferentes periodos historicos” (p.149).

A metodologia dessa atividade especifica de contar historias consiste em
que os futuros professores se reunirem em pequenos grupos com alunos e
professores escolares, para “contar episodios, lendas ou curiosidades da histéria
da Matemaética e discutir os temas e 0s conhecimentos matematicos envolvidos”
(p.149).

Os futuros professores fazem adaptacOes de relatos encontrados em livros e
revistas especializadas. Essas adaptacOes sdo orientadas por um professor do
Departamento de Matematica da Universidade, sempre levando em consideracao
0 publico alvo a que se destina. O material produzido fica catalogado e disponivel
na Coordenacdo do Laboratorio para toda a comunidade.

Em suma, Bertoni e Gaspar (2006) sintetizam as contribuicdes desse

Laboratorio para a formacgdo profissional dos futuros professores do curso de
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Licenciatura em Matematica, levando em consideracdo trés grandes objetivos
inseridos nas diversas atividades promovidas nesse espaco.

Em primeiro lugar, esse laboratério objetiva dar oportunidade aos futuros
professores de aplicar e avaliar 0s conteudos e as propostas pedagdgicas
discutidas nas disciplinas de formacdo profissional do curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica da UnB.

Em segundo lugar, procura disponibilizar seus produtos (materiais didaticos,
propostas pedagogicas e uso de novas tecnologias) aos professores escolares, no
sentido de subsidiar suas a¢Oes de ensino.

E, finalmente, em terceiro lugar, visa criar situacdes a partir de suas diversas
modalidades de acdo que possam despertar, na comunidade em geral, o interesse
pela Matematica como disciplina, sobretudo, no sentido de democratizar o seu
acesso. Com efeito, em todos esses objetivos as contribuigcdes para a formacéo
profissional dos futuros professores sdo evidentes.

Diante do quadro no qual se encontra a educacdo brasileira, que parece
inibir qualquer tentativa de mudancas, sobretudo, no que diz respeito aos
resultados dos nossos alunos em Matematica, o Laboratério de Educacdo
Matematica, como metodologia alternativa, ganha atencéo especial de professores
e pesquisadores, que passam a percebé-lo como um espaco de producédo
colaborativa de conhecimento matematico, mediante a interagdo entre os diversos
atores do cenario escolar, tanto em situacdes presenciais, mais comuns, quanto em

situacOes que exploraram ensino a distancia em ambientes virtuais.

4.5
O Laboratéorio de educacdo matematica: Uma experiéncia na
Universidade da Amazdnia- UNAMA

Hoje, refletindo apds tantos anos de exercicio docente, sobretudo nos
ultimos cinco anos, quando passei a trabalhar com o curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade da Amazénia - Unama, percebo que estes alunos
receberam, na Formacdo Basica, muito provavelmente, um ensino ainda fundado
na repeticdo e memorizagdo, sem qualquer aprofundamento conceitual.

E o0 que eu chamo de um ensino “paraquedista de precisdo”. As “coisas

caem na cabeca” dos alunos de paraquedas, sem contexto cotidiano ou
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especificamente articulado com a propria Matematica. E um ensino focado em
algoritmos e sem maiores explicacdes na base do é assim porque é assim.

A visdo construida nos ultimos quatro anos a respeito das possiveis
contribuicbes de um Laboratério de Educacdo Matematica para o
desenvolvimento profissional dos alunos do curso de licenciatura em Matematica
da Unama surgiu, inicialmente, por intermédio da exploracdo integrada de dois
componentes.

Por um lado, esta a oferta das disciplinas de Educacdo Matematica,
Metodologia do Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado Il e, por outro
lado, a obrigatoriedade curricular do cumprimento de carga horaria destinada as
chamadas atividades complementares.

Tais atividades sdo realizadas por meio de carga horaria obrigatéria
destinada a participacdo em eventos diversos — palestras, minicursos, oficinas,
congressos, etc. — que visam contribuir com a formacdo profissional dos
licenciando.

O Laboratério de Educacdo Matemética da Unama passou a ser uma
espécie de ligacdo integrada entre os empreendimentos promovidos nestas
disciplinas e as atividades propostas — sugeridas — aos alunos como possibilidade
para o cumprimento das “atividades complementares”.

Na disciplina de Educacdo Matemética, as fomentacfes sdo sempre no
sentido de proporcionar aos futuros professores uma ambiéncia de reflexéo a
partir de quatro pilares.

Em primeiro lugar, fazé-los rememorar o tipo de ensino a que foram
submetidos - nivel médio e fundamental - procurando leva-los a identificar alguns
reflexos — representac@es - sobre suas aprendizagens na disciplina de Matematica.

Em segundo lugar, as articulacGes sdo apresentadas no sentido de leva-los a
refletir/ reelaborar a ciéncia como uma construcdo humana e questionar a visdo
cartesiana de precisdo e descri¢do do real por leis deterministicas.

Em terceiro lugar, apresentar e discutir as preocupacdes, possibilidades e as
principais tendéncias da Educacdo Matematica voltadas para o ensino, e,
finalmente, em quarto lugar, leva-los a produzir ensaios de propostas de ensino

mediante pesquisa bibliografica em conformidade com estas tendéncias.
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Ja na disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica, minhas acfes séo
focadas em trés perspectivas. Em primeiro lugar, em identificar alguns “nés”*®
consagrados no ensino de Matematica, sobretudo no Ensino Fundamental,
procurando levar os alunos a perceber a necessidade de novas posturas diante
dessas situacdes e desafia-los a buscar alternativas metodoldgicas.

Em segundo lugar, leva-los a perceber virtudes e limitacGes dos textos
matematicos por meio da analise de livros didaticos (LD). Revisitar o LD com o
olhar de um futuro professor demanda abandonar perspectiva ingénua/imediata de
usé-lo apenas para “fazer exercicios”, mas, sobretudo, de utilizar as novas
aprendizagens da Matematica académica para identificar algumas dificuldades nos
textos didaticos, sempre procurando discutir a necessidade da ndo separacao entre
a construcao conceitual e a abordagem metodoldgica.

E, além disso, em terceiro lugar esté a perspectiva integrada da disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica na constituicdo da concepcdo do
Lema/Unama. Os futuros professores sdo levados a produzir propostas
metodoldgicas de ensino (ensaios) como sugestdes para minimizar as dificuldades
encontradas em suas analises dos livros didaticos™.

Em geral, esses ensaios sdo produzidos sob a 6tica do “ensino por atividade”
que €, na verdade, uma proposta metodoldgica para o ensino pontual de conceitos,
estruturada na perspectiva de induzir, por meio de perguntas e da comparacao de
resultados, o aluno a redescobrir um conceito e/ou o algoritmo operacional
envolvido.

Na disciplina de Estagio Supervisionado Il os empreendimentos sdo no
sentido da realizacdo de pesquisas bibliograficas e na producdo de textos
didaticos, que objetivam a exploragcdo de situacdes problematicas, concebidas
aqui, como uma atividade didatica cuja finalidade ultima é envolver alunos na
construcdo partilhada de conhecimento matematico de um ou mais conceitos.

Os futuros professores sdo envolvidos, assim, numa modalidade de
atividade na qual exp6em aos colegas de turma e sob a orienta¢do de um professor
formador suas producgdes textuais. Tais producdes sofrem reelaboracfes mediante

as observacdes inferidas tanto pelo professor formador, que orienta as atividades,

> Construgdes conceituais que quase sempre sdo apresentadas como “receitas prontas” sem
qualquer explicagdo prévia — o produto de ndmeros inteiros negativos; a multiplicagdo e divisdo de
fracOes; transformacao de um radical em potencia com expoente fracionario, etc.

'8 Em algumas vezes até mesmos erros conceituais sio identificados nessas analises.
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quanto pelos colegas de turma, delineando, desse modo, um processo de
retroalimentacdo constante, que promove a construcdo de um texto cada vez mais
articulado.

Considerando esta perspectiva, 0 Lema/Unama passou a propor uma serie
de atividades opcionais para os alunos da licenciatura como sugestdo para o
cumprimento das “atividades complementares”, através do Lema/Unama, visando,
sobretudo, duas dire¢des.

Primeiramente, se objetivou encaminha-los para o cumprimento curricular
das horas destinadas as atividades complementares como condicdo para a
conclusédo do curso. Em segundo lugar, para integrar os desafios propostos nas
disciplinas de Educacdo Matematica, Metodologia de Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado 111, com situacdes mais préaticas a partir da interacéo entre
pares.

Algumas ocasides nas quais tais atividades se realizaram podem ser

ilustradas com as fotos abaixo:

Atividade A Atividade B Atividade C

Atividade D Atividade E Atividade F

Imagem 01 — Atividades do Lema/Unama.
Fonte — Arquivo de coleta do autor.
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Nas atividades do tipo “A”, o professor formador interage com os futuros
professores na producdo de uma “atividade alternativa” para a melhor
visualizacdo das operagBes com numeros inteiros, sobretudo para articular o
produto de negativos. Nas atividades do tipo “B”, os futuros professores
interagem com uma professora aposentada com reconhecida experiéncia na
exploracdo de jogos didaticos.

Ja as atividades “C” viabilizam o encontro dos futuros professores com um
professor de larga experiéncia no ensino de Desenho Geométrico'’ e que ainda
estd atuando como docente dessa disciplina. Nessa atividade, o trabalho foi
desenvolvido para a planificacdo de solidos geométricos.

Nas atividades do tipo “D” — primeiro plano — os futuros professores
interagem entre si e discutem a viabilidade, construgcdo e possibilidades de
aplicacdo das propostas resultantes das interacdes do tipo A, B e C. Os resultados
dessas discussdes eram, via de regra, a elaboragdo de um texto didatico para o
ensino de um ou mais conceitos.

As atividades do tipo “E” envolvem um grupo de teatro de fantoches,
focados para o ensino de alguns conceitos matematicos do cotidiano para criangas
do 1° a0 5° ano do ensino basico. Os textos eram produzidos pelos proprios
alunos, sob a orientacdo de um professor formador, e abordavam relacbes
aritméticas bésicas envolvendo as quatro operacdes, o reconhecimento e a
nomenclatura de figuras geométricas espaciais.

Finalmente, estdo as atividades do tipo “F”. Na foto ilustrativa uma aluna do
curso de Matematica da Unama ministra aula para uma turma do 9° ano do
Fundamental de uma escola publica de Belém. As aulas eram ministradas pelos
licenciandos em Matematica na propria universidade aos sabados das 8:00 h as
11:00h e sob a orientacdo de dois professores formadores.

Essa tem sido a atividade mais frequente sob a ética do Lema/Unama, e que
tem gerado o desejo de investigar, de maneira mais sistematica, o
desenvolvimento da formacdo profissional de saberes praticos no envolvimento
dos futuros professores em atividades desta natureza.

Nascia, assim, a concepg¢do de um Laboratdrio de Educacdo Matematica na

integracdo das trés disciplinas j& mencionadas, com as atividades

7 Disciplina que praticamente foi retirada do curriculo do ensino fundamental e que tem uma
ligagdo significativa com muitos conceitos geométricos necessarios ao Ensino Fundamental.
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interativas/praticas a partir das “atividades complementares” com um traco, muito
embora embrionério, de um trabalho fundamentalmente realizado numa
ambiéncia colaborativa.

Os resultados preliminares em curto prazo dessa integracdo colaborativa
foram sendo projetados paulatinamente. Dois desses fatos sdo extremamente
relevantes para a compreensdo de parte das motivacbes que me levaram a
desenvolver o presente projeto de pesquisa.

Em primeiro lugar, destaco a orientacdo do Trabalho de Concluséo de
Curso — TCC - da Aluna Eva Santos de Souza'®, que se originou das atividades
desenvolvidas na disciplina de Estagio Supervisionado Ill. Esse trabalho se
converteu, posteriormente, numa pesquisa qualitativa que investigou a construcao
do conceito da divisdo de uma fra¢do propria por um numero inteiro.

Essas atividades eram focadas na producdo de textos didaticos para a
exploracdo de situagdes-problema. Conforme definido na disciplina, essas
situacdes—problema consistiam em quaisquer situacfes didaticas revestidas da
intencdo de ensinar inserida no contexto de aula e capaz de envolver
significativamente alunos e professor num trabalho colaborativo para a producéo
de conhecimentos.

Os futuros professores eram desafiados a elaborar atividades utilizando
obviamente, como referenciais, os livros didaticos, paradidaticos e/ou de
contetdos especificos, mas com certo tom de independéncia, de autonomia.

Os textos deveriam ser elaborados a partir da consideracdo de alguns
critérios de constituicdo, dentre os quais: 1) explorar a reconstrucdo inicial de um
conceito; 1) partir sempre de uma situagéo-problema; I11) procurar redigir um
texto de modo a evitar, pelo menos teoricamente, certas lacunas, lapsos, que eu
denominei de “paraquedas” — uma referéncia aquelas construcdes que “caem” no
texto sem uma articulacdo mais bem definida, que, em geral, trazem grande
desestimulo aos estudantes.

As producdes eram apresentadas semanalmente em se¢es de microensino®

e sofriam dois niveis de avaliagdo/recomendacdes por meio das criticas dos

18 Esse trabalho foi aprovado em novembro de 2007 na Universidade da Amazonia — Unama (cf.
Referéncias Bibliogréaficas).

19 Atividades nas quais os futuros professores ministravam aulas aos seus préprios colegas sob
minha supervisao.
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colegas de turma gque nao estavam apresentando naquela semana e, sobretudo, das
inferéncias dos comentarios do professor formador.

Escolhi uma dessas atividades e desafiei os alunos elaboradores, pelo menos
um deles mais diretamente (a aluna Eva), a desenvolverem, a partir do texto
produzido, um projeto para a construcdo do seu trabalho de concluséo de curso
(TCC).

A atividade foi registrada em som e imagem, transcrita e analisada mediante
pressupostos da psicologia histérico-cultural em Vygotsky?. Considero o produto
final desse trabalho — TCC — uma descri¢do importante no sentido de revelar, sob
a Otica da aluna que o produziu, possiveis contribui¢cBes que atividades dessa
natureza podem trazer na aquisi¢cdo de saberes praticos, com vista ao seu
desenvolvimento profissional.

A imagem abaixo ilustra exatamente a etapa em que a aluna do Estagio IlI
esta aplicando o texto, ja reelaborado, em uma turma de 5% série em uma escola da

Rede Publica na cidade de Barcarena — Pa.

Imagem 02 — TCC aluna Eva.
Fonte — Arquivo de coleta do autor.

O segundo fato relevante nesse contexto estd relacionado ao
desenvolvimento das atividades do tipo “F”, que culminou com a elaboracdo de
um projeto da Unama denominado “Aprender Ensinando & Ensinando a Aprender
Matematica” - AEEAM.

Nesse projeto, os futuros professores ministram aulas em turmas do Ensino
Fundamental e Médio, sob orientacdo de dois professores formadores. A ideia era

a de que os futuros professores tivessem oportunidades de acumular experiéncias

20 Alguns dos textos utilizados para a elaboracdo da analise de dados foram: Goés (2000),
Monteiro (2007), Moreira (1999) e Pelizzari (2001).
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de ensino na interagdo com os alunos de varias séries, com 0s proprios colegas de
graduacdo e com os professores formadores.

O projeto AEEAM desenvolvido pelo Lema/Unama funciona aos sébados,
das 8:00 as 12:00 horas, durante todo o periodo de graduagdo, acumulando assim,
durante os quatro anos de formacdo inicial, uma carga que aproxima pratica e
teoria num total de 512 horas.

Hoje a demanda de atendimento, que inicialmente estava destinada aos
alunos da rede publica, aumentou consideravelmente. As aulas passaram a ser
oferecidas também aos alunos da rede particular nos niveis Médio e Fundamental.
O numero de alunos que participa desse projeto € bastante instavel e os alunos do
6° e 9° anos sdo os de frequéncia menos flutuante.

Em torno de 40% a 60% dos alunos do curso de Matematica estdo
envolvidos nesse projeto e 0 ambiente resultante, especificamente dessa atividade,
tem gerado diversas oportunidades de reflexdes extremamente interessantes no
que diz respeito a identificacdo e gerenciamento de problemas tipicos da gestdo de
classe e do processo ensino-aprendizagem.

Em suma, o funcionamento do Lema/Unama parece, do mesmo modo que
as outras experiéncias que ja descrevi (Universitas, UFF, UnB e UNICAMP),
contribuir no processo de desenvolvimento da formacdo dos futuros professores, a
principio, em pelo menos quatro aspectos.

Em primeiro lugar, em termos das disfun¢bes do sistema educacional que
tanto contribuem para a existéncia de inimeras lacunas na aprendizagem escolar
dos jovens que ingressam nas universidades. Aprender Matematica para ensinar —
foco dos cursos de licenciatura — parece ndo ser possivel, se a preocupacdo dos
professores formadores for, tdo somente, aprofundar o conhecimento de
contetidos especificos da propria Matemética. E preciso adquirir consisténcia
sobre eles (conteudos), mas, isso ndo é tudo.

Em segundo lugar, porque, em geral, além das lacunas de contetdos, grande
parte dos nossos alunos da licenciatura em Matematica ndo teve a oportunidade de
vivenciar a apreensdo de conceitos matematicos a partir de atividades de
reconstrucdo, nas quais poderiam adotar uma participacdo ativa. Foram
submetidos a uma educacdo massificada, que privilegia a reprodugdo sem
reflexdo. Um ensino fundado na memorizacdo dos famosos “macetes”, que

inviabiliza qualquer aprendizagem com significado real.
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Além disso, em terceiro lugar, a perspectiva de pesquisa, producéo,
aplicacdo de recursos e atividades alternativas propostas atualmente pelo
Lema/Unama, quando associada a gestdo de classe de pequenos grupos pelos
futuros professores, sob orientacdo de um professor formador, tem se constituido,
na verdade, empiricamente, num ambiente de antecipacdo de situacdes de ensino
(SAE,) que sinaliza a precipitacdo de algum tipo de aprendizagem util para o
desenvolvimento da formacéo profissional dos futuros professores.

Finalmente, em quarto lugar, porque hoje as atividades desenvolvidas pelo
Lema/Unama tém promovido um tipo de interagdo motivadora de aprendizagem
aos futuros professores — alunos da graduacdo em plena formacao inicial. Essa
interacdo se materializa na medida em que esses futuros professores desenvolvem
atividades em regime de colaboragéo entre pares, na perspectiva da formagdo de
uma comunidade, que se constitui circunscrita a um objetivo maior, qual seja: o
desenvolvimento da formacéo profissional sob a oOtica dos saberes praticos.

Ora, essa colaboracdo € estabelecida com professores formadores -
coordenadores das atividades complementares e do Lema/Unama?' - com ex-
alunos ja iniciantes na profissdo, com professores de carreira experientes, e,
sobretudo, com os alunos visitantes das escolas de Ensino Fundamental e Médio
aos sdbados.

Essa ambiéncia colaborativa parece estar embebida de possibilidades de
aprendizagem que, de algum modo e/ou intensidade, sugere contribuicbes para a
apreensdo e desenvolvimento de certos saberes da profissdo docente que sé seriam
desencadeados anos mais tarde, mediante o exercicio efetivo da profisséo.

Mas, afinal, o que é o laboratorio de Educacdo Matemética da Unama?Toda
a atmosfera que construi até aqui, a partir da discussao que mantive com meus
interlocutores, sobretudo na descricdo de outras experiéncias com laboratdrios de
ensino, assumo, nesse ponto, numa concep¢do propria mais sistematizada que
possa posteriormente sustentar algum tipo de afirmacdo, a luz da teoria, sobre
alguma contribuicdo dessa concepcdo na formagdo profissional dos futuros

professores.

2! Divido essa coordenacéo com o professor Miguel Chaquiam, atual coordenador do curso de
Licenciatura em Matematica da Unama — Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia (CCET).
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4.6
O delineamento de uma concepc¢éao

Suponho que a perspectiva integrada das trés disciplinas que ministro no
curso de licenciatura em Matematica da Unama contribui, de algum modo, para o
desenvolvimento da formacéo profissional dos futuros professores, ao provoca-los
a reflexdo sobre a complexidade do trabalho docente mediante a imersdo em
atividades praticas de ensino.

O ambiente gerado pelas atividades pode ajuda-los a vencer o mito de que a
exceléncia do professor ndo reside tdo somente em saber muito bem o contetdo
da matéria que ministra. Tal crenga, além de reduzir a fungdo docente, em geral,
ndo concebe de fato o que é “conhecer a matéria a ser ensinada”.

Gil (1993) assegura, nessa perspectiva, que o professor precisa compreender
a natureza dos problemas que originaram a construgdo dos conhecimentos
cientificos, no sentido de ndo apresenta-los como construcdes arbitrarias.

E preciso conhecer, sobretudo, quais foram as dificuldades e os obstaculos
epistemoldgicos historicos presentes na constru¢do dos contetidos de ensino, 0
gue se constitui, na visdo desse autor, numa ajuda imprescindivel para o professor
compreender as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Com efeito, quando o professor passa a compreender essas dificuldades de
aprendizagem, também passa a valorizar, com mais énfase, 0 conhecimento das
orientacGes metodoldgicas empregadas em suas a¢des de ensino.

Essa valorizacdo, no entanto, pressupde a aquisicdo do conhecimento de
outras matérias relacionadas, para dar ao professor condi¢bes de abordar
problemas afins nas interacdes entre os diversos campos e a sua disciplina.

Além disso, esse autor assevera que saber o conteudo a ser ensinado exige
do professor, mais que saber selecionar contetidos adequados, que traduzem uma
visdo correta da ciéncia e que sejam acessiveis aos alunos suscetiveis de interesse,
estar preparado para aprofundar seus conhecimentos disciplinares e adquirir
outros novos.

Fica evidente que a concepcdo do aprender para ensinar — ensinar bem -
pressupde necessariamente, na visdao de Gil (1993), o saber docente que se

reconstrdi continuadamente a partir da interacdo de saberes.
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Dentre esses saberes, acredito que aqueles tipicos da pratica quase sempre
sdo negligenciados nos cursos de licenciatura. A verdade é que, infelizmente, via
de regra, os futuros professores, durante a formacdo inicial, ttm poucas
oportunidades de atuar em situagdes reais de ensino nas quais, sob orientacdo de
um professor formador, possam acumular experiéncias e fortalecer capacidades
que poderdo contribuir para o desenvolvimento de sua formacéo profissional.

Eles acabam por experimentar essas situacfes quase sempre ja& com 0S
desafios do primeiro emprego. E, nesse momento, a auséncia de experiéncias
prévias — simulacdes dessa realidade — acaba por trazer desanimo e frustragdo
tanto para os alunos quanto para o professor em inicio de carreira. Os resultados
sdo quase sempre desastrosos!

Alarcédo (1996) traduz essa realidade quando, ao discorrer sobre a sociedade
e a crise de confianca nos profissionais, ratifica sua crenca na falta de adequacéo
que estes profissionais recebem dentro das universidades durante a formacéo

inicial.

Nas institui¢des de formacéo, os futuros profissionais sdo normalmente ensinados a
tomar decisdes que visam a aplicacdo dos conhecimentos cientificos numa
perspectiva de valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a resposta
para todos os problemas da vida real. Porém, mais tarde, na vida prética,
encontram-se perante situacGes que, para eles, constituem verdadeiras novidades.
Perante elas, procuram soluc¢des nas mais sofisticadas estratégias que o pensamento
racionalista técnico lhes ensinou; por vezes em vao. [...] sentem-se perdidos e
impotentes para resolver. E a sindrome de se sentir atirado as feras, numa
situacdo de salve-se quem puder ou de que toque a viola quem tiver unhas
para tocar (ALARCAO, 1996, p.14) (grifo meu).

Foi exatamente assim que eu me senti nos anos 1980, precisamente em
fevereiro de 1981, quando assumi o exercicio docente na ETRB para ministrar
aulas de Matematica nas turmas de 7% série, ainda como estudante de licenciatura.

Se eu ndo tivesse contado, na época, com a ajuda imprescindivel da
professora Olivia Bastos de Paiva, entdo Diretora Geral daquela instituicdo, eu,
muito provavelmente, teria desistido de ser professor. A falta de preparacéo para a
“sala de aula” ficou extremamente evidente em minha experiéncia.

N&do ha nada pronto e acabado que ndo possa ser revisto e mudado numa
pratica docente responsavel. Acreditei que havia algo além da mera exposi¢do

didatica como Unica forma de ensinar.
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Venci, em parte, a prepoténcia da autossuficiéncia e, hoje, interagindo com
meus pares, estou convencido de que este € o caminho que produz as mudancas,
sem as quais nossa pratica docente é substancialmente infrutifera.

E fundamentalmente nessa perspectiva que o Laboratorio de Educagio
Matematica surgiu na minha experiéncia a partir dos cursos de capacitacdo que
participei pelo Ndcleo de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico da Universidade
Federal do Pard (NPADC/UFPA) e pela Universidade de Brasilia (UnB). Nesses
cursos tive oportunidade de perceber alternativas para o ensino de Matematica a
partir das dificuldades que eu enfrentava em sala de aula.

Essas alternativas tomaram um novo contorno quando passei a exercer a
docéncia no Nivel Superior, sobretudo no curso de licenciatura em Matematica da
Universidade da Amazoénia (Unama). Em geral, no projeto do Lema/Unama,
adotei uma dupla preocupacao.

Por um a lado, na perspectiva docente — professor formador — minha
preocupacao era cultivar uma ambiéncia de reflexdo sobre o binémio teoria-
pratica, indispensavel para a apreensdo de saberes, com vistas ao desenvolvimento
da formagé&o profissional dos futuros professores.

Por outro lado, na perspectiva discente — futuro professor - a preocupacéo
voltou-se para a promoc¢do de uma aprendizagem que estabelecesse uma relacao
entre 0s conhecimentos em processo de incorporagdo da cultura académica e
aqueles ja incorporados da cultura escolar anterior com perspectiva ao “aprender
para ensinar”, o que considero ser o ponto focal num curso de licenciatura.

Essas preocupacdes traduzem novas exigéncias ao trabalho docente, que, na
visdo de Perrenoud (2000), sdo denominadas como capacidades de agir de uma
forma relativamente eficaz em uma familia de situaces.

Sobre tais capacidades, relativas ao desempenho docente, Perrenoud (2000)
enuncia uma lista a qual denomina “familia de competéncias” dentre as quais
destaco: organizar e estimular situacOes de aprendizagem; gerar progressao das
aprendizagens; considerar os alunos em suas aprendizagens e, além disso, gerar
sua propria formacéo continua.

Essas capacidades precisam ser estimuladas pelos professores formadores.
Percebo que o ambiente gerado pelas atividades do Lema/Unama pode despertar
nos futuros professores a compreensdo da complexidade da funcdo docente no
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processo ensino aprendizagem, sobretudo quanto ao ato de assumirem as
responsabilidades da formacao continua numa perspectiva ndo linear de ensino.

As atividades do laboratério colocam os futuros professores em situacdes
que os fazem refletir, dentre outros aspectos, sobre a necessidade de planejar suas
acOes didaticas, no sentido de organizar, argumentar e avaliar os contetdos
ministrados.

Acredito que € papel do professor formador incentivar/exemplificar a
diversificagdo do “cardapio metodolégico” sem perder o sentido do rigor
disciplinar da Matematica. Se é verdade que aprendemos de forma plural, por que
ndo ensinar também na pluralidade?

Dentro dessa perspectiva, na minha experiéncia, a pretensdo de um
Laboratério de Educacdo Matematica pode se adequar, na perspectiva docente, ao
que Perrenoud (2000) chama de recomposicdo progressiva do leque de
competéncias (apropriagdo por parte do professor das doze capacidades
enunciadas na familia de competéncias). A pretensdo do Lema/Unama &, portanto,
a de gerar uma ambiéncia para o exercicio de uma pratica reflexiva®.

Considero que o pior de todos os aprisionamentos é aquele capaz de nos
subtrair sutilmente a capacidade de refletir sobre a nossa condicdo humana e
humanizante de criatura incompleta, repleta de imperfeicGes. Sem refletir sobre
minha condigdo, ndo me percebo, ndo me torno consciente de mim mesmo, do
outro e do meio. Ndo ha autonomia, liberdade nem desenvolvimento. H& apenas o
eterno siléncio rotineiro de uma subexisténcia humana que nédo vive — vegeta.

Minhas reflexdes acabaram por me fazer adotar uma concepcao provisoéria
de um Laboratério de Educacdo Matematica que se constitui, na intima relagdo da
triade espaco-atitude-intengdo, pois se destina, em minha visdo provisoéria, a
pesquisa, a elaboracdo, a aplicacdo e a avaliacdo de situacdes de ensino-
aprendizagem do saber matematico e de suas maultiplas implica¢bes na aquisicao
dos saberes oriundos dessas praticas.

O espaco, tdo essencial ao desenvolvimento de certas atividades, esta
contido no meu conceito provisério de laboratorio, mas ndo se reduz a ele.
Durante muito tempo houve significativas resisténcias de alguns colegas na ETRB

que concebiam o “espago fisico” do laboratério como ambiente de puro

22 A expressdo é polissémica, encontrando uma vasta discussdo na literatura, sobretudo, a partir
das consideragdes de Donald Schén (2000).
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entretenimento. Aula de “verdade” tinha que ser na sala de aula (espaco
tradicional).

Grande parte das atividades desenvolvidas no laboratério € realizada em
pequenos grupos monitorados pelo professor. H& uma participacdo mais ativa dos
alunos, que sdo induzidos, pela propria natureza da atividade, a uma ambiéncia de
muitas interacBes entre si e com o professor. Nesses termos, o Lema/Unama
sugere um ambiente fértil para formacéo inicial.

A atitude esta ligada a acdo docente de pesquisa, elaboracdo, aplicagdo e
avaliacdo de situacOes de ensino geradas pelas atividades. S&o essas acOes do
professor que constituem sua atitude para materializar o laboratério. A dimenséo
atitudinal do laborato6rio de Educacdo Matematica € marcada pela compreenséo de
que o professor é o grande responsavel pela mediagdo do processo de construcdo
de conhecimento em sala de aula.

Assim, ele - professor - podera superar a mera formalidade de prestar
informacBes, passando a agir como interlocutor, orientando e facilitando o
processo de aprendizagem, sobretudo, a partir da exploracdo dos objetos de
conhecimento sob varias orientagdes e perspectivas metodoldgicas.

Micotti (1999, p.159) argumenta:

[...] ndo basta o professor apresentar informacgdes, nem deixar o aluno entregue a si
proprio diante do objeto de estudo. O individuo sem interlocutores ou sem
orientacdo progride muito devagar. Isto exige de quem ensina a realizacdo de
varios enfoques do objeto ou muitos olhares: Olhar a matéria como saber
(sistematizado, com seu modo de focalizar a realidade, sua linguagem e
metodologia de pesquisa), olhar a matéria do ponto de vista do aprendiz, olhar a
matéria do ponto de vista de quem deve ensinar. A aplicagdo dessas ideias implica
numa reviravolta na educacdo.

O desenvolvimento da atitude que materializa o Laboratério de Educacao
Matematica conduz o professor naturalmente a uma intencionalidade pedagdgica,
ou seja, ele precisa saber exatamente aonde quer chegar com aquela(s)
atividade(s). Assim, ele evitard descansar permanentemente nos “bragos
protetores” do livro didatico, tdo importante como apoio ao planejamento das

acoes de ensino, sem deixar de considerar suas limitagoes.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

119

Além disso, o Lema/Unama admite, em minha visdo, trés dimensdes
distintas, quais sejam: a dimensao social, a dimensao de ensino e a dimensédo de
pesquisa.

Por um lado, esta a prestacdo de servico a comunidade escolar circunscrita a
Unama, na medida em que oferece as criancas das escolas publicas/particulares
que frequentam as aulas oferecidas aos sabados, atividades interativas que
possibilitam o acesso ao saber matematico a partir de suas ideias
cotidianas/escolares.

Por outro lado, em relacdo aos futuros professores, visa favorecer mediante
uma ambiéncia de trabalho colaborativo, a apropriacdo de informacdes,
conhecimentos e da aquisicdo de saberes oriundos da pratica que viabilizam o
desenvolvimento da formacéo profissional de cada um deles.

E, finalmente, em terceiro lugar, esta a dimensdo da pesquisa. Ja existe uma
tendéncia natural — iniciativa dos futuros professores — de transformar suas
atividades simuladas de ensino das aulas ministradas aos sabados em objetos de
investigacdo para a producgdo de trabalhos de conclusdo de curso. Estudar a préatica
a luz da teoria parece ser uma atitude desejavel como indicio de desenvolvimento
da formacao profissional, sobretudo se esta percepg¢éo/iniciativa acontece ainda
em processo de formacao inicial.

A diferenca entre informagdo, conhecimento e saber contribui bastante para
elucidar essa proposicdo. Nesse sentido, Micotti (1999, p. 156) afirma que:

Informac&o, conhecimento e saber sdo distintos apesar de inter-relacionados. Uma
informacao pode, objetivamente, estar presente no meio ambiente (ela é exterior a
pessoa e pode ser estocada, isto é, gravada, registrada num computador, escrita
em livros etc.), no entanto, se um individuo (o sujeito) ndo se der conta dela, para
este individuo, ela ndo se transformara em conhecimento. O conhecimento é uma
experiéncia interior — envolve a relacdo do sujeito com o objeto (de
conhecimento); envolve também interpretacdo pessoal — 0 mesmo discurso ou 0s
dados de uma observacdo podem ser interpretados de modos diferentes por
diversas pessoas. Mas para serem admitidas como saber pela coletividade, estas
interpretaces sdo submetidas, por outros a analise rigorosa. O saber compreende
informacdo e conhecimento; nele prepondera o aspecto social. Ndo basta alguém
interpretar as coisas ao seu modo para que a sua interpretacdo seja reconhecida
como valida, para isso € preciso que outros abonem esse conhecimento ou esta
interpretacdo — a comunidade cientifica, a sociedade. Uma das principais funcdes
da educacdo escolar é assegurar a propagacdo do saber.
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Essa nocdo de saber, que condensa em sua natureza tanto a informacéo
guanto o conhecimento, que tem para Micotti (1999) um lécus especial nas
interacBes sociais, se adéqua com harmonia as concepcles dos saberes praticos
dos professores de que tratou Tardif (2007).

A minha concepcdo de um Laboratdrio, dentro dessa perspectiva, abre a
possibilidade de superacdo da mera exposicao frontal de contetdos — exposi¢édo de
licbes — que Perrenoud (2000) classifica como habilidade pedagdgica muito
comum, porém, bastante empobrecida.

Isso ndo significa de modo algum dizer que a exposi¢do oral ndo tem
nenhum valor pedagogico. Se o processo de ensino-aprendizagem, de fato, €
complexo e ndo linear, entdo é l6gico admitir que ndo se possa ensinar-aprender
todas as coisas a partir de uma mesma metodologia — aulas expositivas — é preciso
diversificar as possibilidades.

E preciso avancar na aquisicio progressiva de capacidades mais apuradas,
oriundas tanto da didatica, quanto da gestdo de classe. Assim serd possivel
controlar, uma ampla gama de situacGes e procedimentos de aprendizagem que
levam em consideracéo, sobretudo, a diversidade dos aprendizes.

Nessa perspectiva, 0 exercicio docente € marcado por uma paisagem de
conflitos com o outro — confrontos, resisténcias, opacidades e ambivaléncias. “[...]
E cada vez mais dificil ensinar e, sobretudo, fazer aprender” (PERRENOUD,
2000, p.15).

Os propositos de um Laboratorio de Educacdo Matematica ficam ainda mais
pertinentes aos estudos das competéncias, na medida em que Perrenoud (2000)
considera que tais competéncias estdo relacionadas ao desejo de aprender os
sentidos dos saberes.

Esse desejo se evidencia na busca de explicar e compreender o
envolvimento do sujeito na relacdo pedagdgica e na construcdo compartilhada de
conhecimento. Assim, as didaticas pontuais, voltadas as situacfes especificas de
ensino, cujas bases séo as ciéncias cognitivas, estdo, portanto, vinculadas a esse
processo.

Nesse sentido, os futuros professores, uma vez envolvidos na pesquisa,
producéo e aplicacdo de atividades para o Lema/Unama, terdo provavelmente
mais facilidade de compreenderem os significados de expressdes como

“envolvimento do sujeito”, “construcdo compartilhada” e “sentido dos saberes”, o
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que deve ter uma significativa parcela de contribuicdo na formacdo profissional
dos futuros professores.

E nessa Gtica que o Laboratério de Educacdo Matematica, na minha
formacdo, passou a ser entendido como um laboratério de pesquisa em didatica.
Essa concepc¢édo, compartilhada por Machado (1999), considera que tal laboratério
é um lugar onde juntamos os dados e colocamos a prova as hipoteses.

Esse laboratdrio tanto pode ser a sala de aula, a escola, a sociedade, quanto a
prépria histéria. Quanto maior for a pluralidade das instancias de verificacdo das
hipGteses, tanto maior serd o poder transformador dos resultados obtidos nesses
estudos, sobretudo quando tais resultados nascem e se desenvolve e respondem
problemas de uma coletividade.

Encontrei, tanto em Perrenoud (2000) quanto em Machado (1999), tracos
que me ajudaram, mais recentemente, a visualizar de modo mais amplo as
possibilidades pedagdgicas proporcionadas pelo laboratorio de Educacéo
Matematica ao longo de minha trajetéria profissional, sobretudo, quando passei a
visualizar suas interfaces com a formacédo inicial de futuros professores de
Matematica.

Tal Laboratorio de Educacdo Matematica deixa de ser um local, um espaco
fisico destinado as brincadeiras, aos jogos, aos divertimentos e ao lazer.
Configura-se além do que é fisico, transcende o geografico e constitui-se
essencialmente no campo intersubjetivo, a partir da atitude intencionada de fazer
aprender.

O laboratério é, assim, um espaco-atitudinal-intencional de pesquisa®,
numa dindmica que muda com frequéncia o foco de interesse. Ora esta sobre o
professor em suas agdes pedagégicas, ora estd sobre o aluno na forma como
participa de situacBes de ensino, ora nas interagdes professor-aluno®*, ora sobre 0
proprio contetdo da disciplina em busca de localizar pontos essenciais a sua
compreensao.

Acredito que essas concepcdes de compreensdo do envolvimento dos
sujeitos na relacdo pedagdgica, a construcdo compartilhada de conhecimento e a

busca por novo sentido dos saberes, tracos evidentes de Perrenoud (2000), na

2 Cf. KILPATRICK, J. Fincando Estacas: uma tentativa de demarcar a Educacdo Matematica
como campo profissional e cientifico. Sdo Paulo: Zetetike, v.4, p. 99-120, 1996.
24 Cf. MOISES, L. Aplicagdes de Vygotsky a Educacdo Mateméatica. S3o Paulo: Papirus, 1997.
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Otica desse laboratorio, sinalizam a necessidade de uma conducdo diferenciada
dos cursos de licenciatura em Matematica, no sentido de minimizar a distancia
entre a teoria e a pratica.

A ideia inicial era, assim, a de promover, a partir das atividades propostas
pelo Lema/Unama junto aos licenciandos em Matematica, uma postura que 0s
fizesse perceber a necessidade de buscarem, ainda em processo de formacdo
inicial, o equilibrio entre os multiplos saberes exigidos para o exercicio de uma
docéncia frutifera e, portanto, a construcdo de uma formacao profissional mais
adequada as novas demandas.

Mas, quais as aproximacdes e distanciamentos entre o Lema/Unama e as
outras concepcdes de laboratorio de ensino que descrevi. E possivel apontar
algum diferencial entre a presente pesquisa e aquelas que consultei como aporte

tedrico?

4.7
Aproximacgodes, distanciamentos e um diferencial

O Lema/Unama como espago-atitudinal-intencional reflete, com amplitude,
em minha concepcdo, 0s objetivos educacionais para o desenvolvimento da
formacéo profissional de professores de Matematica discutidos até aqui, tanto na
perspectiva dos saberes préaticos vinculada as concepcdes de Tardif (2007) quando
nas potencialidades do trabalho colaborativo.

E mais que um espaco, consolida-se a partir de uma atitude que se
materializa na acdo. N&do uma acéo fruto do acaso, do mesmismo ou da imposigéo
de um sistema. Acdo revestida de intencdo pedagdgica reflexiva que outorga aos
seus atores a autonomia do fazer.

Quando analiso as experiéncias de um laboratorio de ensino, a partir do
didlogo que mantive com meus interlocutores, percebo que ndo s6 é possivel
apontar aproximacdes, como distanciamentos entre essas experiéncias e a que
desenvolvo frente ao Lema/Unama.

Com efeito, em todos os relatos que tratei aqui, no que tange as concepcoes,
ficou clara a natureza alternativa e integradora do laboratério de ensino como
perspectiva de melhorar o desempenho das aprendizagens dos futuros professores

de Matematica.
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Por um lado, sua natureza alternativa se deve ao fato de que o laboratério
surge como uma possibilidade distinta do fazer académico das licenciaturas, cuja
I6gica de funcionamento ja discuti anteriormente e que se revela carente de
mudangas.

Por outro lado, sua natureza integradora se traduz na potencialidade
apontada pelos relatos de agregar interesses de varias disciplinas do curriculo
obrigatorio dos futuros professores. A polémica discusséo sobre a aproximagéo da
teoria com a prética € viabilizada, pelo menos em parte, nas diversas atividades
desenvolvidas nesses laboratorios.

Assim, diversas tarefas desenvolvidas nas disciplinas académicas
transcendem o protocolo da obtencdo de notas e, numa perspectiva integrada, séo
aplicadas e avaliadas em situagdes antecipadas de ensino (SAE) que entrelacam
dois processos cognitivos pertinentes ao desenvolvimento profissional dos futuros

professores.

Imagem 03 — SAE em andamento.
Fonte — Arquivo de coleta do autor.

Por um lado, os processos cognitivos de quem aprende — o futuro professor
desenvolvendo suas atividades académicas disciplinares focados na dimenséo
tedrica — e, por outro lado, 0s processos cognitivos de quem aprende a ensinar — 0
futuro professor que experimenta o contato direto com alunos nas SAE.

H4, nesse entrelacamento cognitivo promovido pelo futuro professor, pelo

menos embrionariamente, de acordo com Ferreira (2006), uma espécie de
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atividade coordenada, resultado de uma tentativa de construir e manter uma
concepcao compartilhada de um problema.

E justamente essa “atividade coordenada”, que se constitui num sitio
interativo privilegiado do funcionamento integrado do Lema/Unama, que sinaliza
a promocgao da aquisicdo saberes oriundos da pratica que servem de suporte as
diversas acOes dos futuros professores em situacBes de ensino — ainda que
simuladas - com vistas ao desenvolvimento de sua formacéo profissional.

E justamente essa potencialidade integradora que traz & tona outra
aproximacgdo entre minha pesquisa e as outras que descrevi. Com efeito, esses
laboratdrios integram interesses e, portanto, integram pessoas. Sdo formadores de
diversas disciplinas, futuros professores, professores e alunos escolares que
buscam dispositivos para a melhoria do processo de aprendizagem de matematica.

Essa capacidade integradora, que relne interesses comuns de atores
distintos, que pode fazer do laboratorio de ensino, com vistas ao desenvolvimento
da formacdo profissional de professores, uma comunidade que se retro-alimenta
de um trabalho em regime de colaboragdo. Em todas as concepcles que tratei
aqui esse elo colaborativo é extremamente marcante.

Nessa Otica, os futuros professores tém se envolvido progressivamente nas
atividades propostas pelo Lema/Unama, assumindo compromissos que viabilizam
a continuidade do projeto AEEAM que, em funcdo de sua relevancia, foi
encaminhado para ser transformando em um projeto de extensdo da propria
Unama.

Apbs as atividades das aulas aos sabados para os alunos que participam do
AEEAM, os futuros professores se retnem para discutir problemas, propor
solugdes, apresentar resultados e/ou partilhar dificuldades que véo surgindo no

desenvolvimento dessas atividades.
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Imagem 04 — Depoimentos.
Fonte — Arquivo de coleta do autor.

Esses encontros de reflexdo da prética e para a préatica sinalizam esse
compromisso matuo enquanto trago distintivo de uma comunidade que trabalha
em colaboracdo, na medida em que materializa, num convivio participativo, o
respeito as vozes de cada elemento. Nesses encontros, 0s depoimentos dos futuros
professores ratificam um desejo comum: o desenvolvimento de sua formacéo
profissional.

Ferreira (2006, p.149-150) entende esse desenvolvimento do professor
““como um processo que se da ao longo de toda a experiéncia profissional [...] ndo
possui uma duracdo preestabelecida e nem acontece de forma linear. Esse
processo € influenciado por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e
afetivos”.

O motor do desenvolvimento profissional dos futuros professores, para esse
autor, é a aprendizagem. Ferreira (2006) considera o ato-processo de aprender
como sinénimo de alterar, ampliar, rever, avancar em relacdo aos préprios
saberes, a propria forma de aprender e a pratica pedagdgica.

As primeiras listas de atividades produzidas pelos futuros professores no
inicio do projeto AEEAM eram copias de livros didaticos e, hoje, as observactes
preliminares sobre esses materiais ja evidenciam tragos de uma elaboragdo mais
autdbnoma em relacdo aos textos didaticos, sobretudo na aproximagdo com
algumas argumentagdes fomentadas nas disciplinas integradas que sustentam a
concepgdo do Lema/Unama — Educacdo Matematica, Metodologia do Ensino de

Matematica e Estagio Supervisionado I11.
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No que diz respeito aos distanciamentos, acredito que existam, pelo menos,
dois aspectos: a publicacdo/divulgacdo e a abrangéncia das atividades. No que se
refere a publicacdo/divulgacdo, as outras experiéncias apresentam uma
significativa quantidade de publicagdes, contribuindo efetivamente, com isso, para
as pesquisas na area, inclusive com a minha.

Isso ocorreu tanto pelo tempo de existéncia dessas pesquisas, quanto pelo
investimento das universidades, além da reconhecida experiéncia dos seus
coordenadores. N&o é demais lembrar aqui que o Laboratorio de Educacédo
Matemética do Colégio Régo Barros, de onde surgiu minha primeira experiéncia
com essa concepcao, tem uma determinante participacdo da professora Teresinha
Gaspar (UnB).

Minhas publica¢Bes sdo timidas quando comparadas, por exemplo, com as
produgdes na UnB. Publiquei os artigos “A carta de transdisciplinaridade, a
busca de principios transdisciplinares e o laboratorio de Educacdo Matematica”
em junho de 2005, “O laboratério de Educacdo Matematica, formacdo de
professores e a responsabilidade social” em setembro de 2008 e participei da
Mesa Redonda “Educacdo Matemética e a formacgdo de professores” no IV
Encontro Paraense de Educacdo — EPAEM, em setembro de 2007.

Com relacdo a abrangéncia, me refiro a diversidade das atividades
promovidas pelas outras experiéncias em relacdo as desenvolvidas no
Lema/Unama. S&o atividades que envolvem desde a exposicdo dos seus produtos
em ambientes publicos (Universitas), atividades especificas de Geometria (UFF),
até as atividades do “Clube da Matematica” (UnB) que, além do elo comum com
todas as outras experiéncias, inclusive a do Lema/Unama, isto é, a promog¢éo do
desenvolvimento profissional dos futuros professores, ainda conseguiu envolver
0s pais dos alunos escolares.

No entanto, acredito que seja possivel apontar um diferencial significativo
entre a investigacdo que desenvolvo frente ao Lema/Unama em relagdo as
experiéncias que me serviram de referencial.

Muito embora das atividades do Lema/Unama participem alunos da
licenciatura dos quatro anos da graduacao (1°, 2°,3° e 4°), o diferencial do presente
estudo consiste no fato de que o futuro professor, sujeito dessa investigacdo €
recém ingressante na formagdo académica e sem nenhuma experiéncia de ensino.

E justamente nesse sentido que o trabalho em regime de colaboragfo ganha ainda


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

127

mais significado em minha pesquisa. As atividades do Lema/Unama s&o
disponibilizadas aos futuros professores durante toda a sua formacao inicial sob a
orientacdo de dois formadores.

As outras pesquisas, de um modo geral, ora se debrucam sobre as praticas
dos professores de carreira (experientes/formacdo continuada), ora sobre as
praticas dos professores em inicio de carreira (pouca experiéncia/formacao
continuada). Outras, ainda, se voltam a investigacdo de futuros professores em
periodo de estagio supervisionado (nenhuma experiéncia e no final da
graduacdo/formagcdo inicial). Um ndmero menor, mas crescente, de estudos se
voltam para investigar as praticas de professores formadores.

Sobre a formacdo inicial, Mizukami (2006, p.216) considera que esse
periodo em que os futuros professores estdo na academia deve constituir um
“espaco que deveria possibilitar a compreensdo e o comprometimento com a
aprendizagem ao longo da vida como sendo aspectos essenciais de seu
desenvolvimento profissional”.

Nesse sentido, essa autora considera que as instituicbes formadoras devem
oferecer aos futuros professores formacdo tedrico-pratica consistente, para que
possam assumir o processo de desenvolvimento da formacéo profissional ao longo
do caminho.

A ideia do Lema/Unama nado é esperar o estagio supervisionado (final da
graduacdo) ou tornar o laboratério uma disciplina obrigatéria. A concepcdo é a de
envolver os futuros professores numa atmosfera de trabalho colaborativo que
contemple certa aproximagdo com escola, a0 mesmo tempo em que permita, ao
futuro professor, construir uma participacdo ativa ainda em processo de sua
formagcéo inicial (desde o seu inicio e sob orientagdo) o que pode vir a ser um
distintivo para o desenvolvimento de sua formagéo profissional.

Eles elaboram, aplicam e avaliam materiais didaticos, discutem posturas
éticas, possibilidades metodoldgicas, compartilham dificuldades, revelam
ignorancias e suas duvidas, expdem resultados, etc. Os futuros professores atuam
sempre em duplas e/ou trios e, em cada semana, alguma dupla apresenta 0s
resultados dos trabalhos desenvolvidos.

Muito embora tudo ainda seja realizado numa atmosfera de informalidade,
as discussbes tém gerado alguns resultados importantes como, por exemplo, o

desejo de elaboracdo de TCC’s com nitida inspiracdo inicial nas dificuldades
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percebidas em suas praticas em sala de aula, o que pode ser um traco indicativo de

desenvolvimento profissional dos futuros professores de Matematica da Unama.

Imagem 05 — Colaboracéo entre pares.
Fonte — Arquivo de coleta do autor.

7

A conduta participativa em regime de colaboracdo €, nesta Otica,

deliberadamente consciente dos beneficios/riscos para o desenvolvimento
funcional do grupo. “A colaboragdo envolve um grau significativo de parceria
voluntaria, que a distingue de um relacionamento de dominagdo e submissdo”
(FERREIRA, 2006, p.152).
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