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RESUMO

Durante as atividades de problematiza¢do multidimensional da Histéria da Matemadtica, com uma
turma de licenciandos da UNICAMP, percebemos que a Memoria Estudantil destes alunos
aparecia, com freqiiéncia em seus trabalhos, mesmo quando ndo solicitada intencionalmente.
Este exercicio de recorréncia as reminiscéncias escolares nos pareceu uma forma espontanea
destes alunos iniciarem um processo de re-significacdo das concepcdes de Matemadtica Escolar
trazidas para o curso de formacgdo de professores em questdo. Diante disso, este trabalho se
propdes a investigar estas possiveis ressignificacdes, manifestadas nos registros orais escritos no
estudo de caso da disciplina de Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matemitica Il entao

lecionada pela professora Dra. Maria Angela Miorim.

SUMARY

During the multidimensional problematical activies of the history with group of students applying
to become math teaches at Unicamp, we notice that their school memories are frequent in their
works, despite being not intentionally solicited. These exercises of remembering this school
memories show us a apontaneous way of resignifications of school mathematics. Having all this
in mind, we decided to investigate these resigificationsusing these students’ oral and written
manifestations which were produced in subject named: Foundamentions of Mathematics

Teaching Methodology, taught by Profa. Dra. Maria Angela Miorim.
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INTRODUCAO

“ 1. Objetivos

1.1. Conhecer/analisar as principais transformagdes ocorridas no ensino de Matemdtica, no nivel médio do Brasil,

relacionando-as com os respectivos momentos historicos.

1.2. Perceber as diversas alteragdes no modo de apresentacdo da Matemdtica em livros diddticos e propostas
curriculares de diferentes épocas, analisando as implicacdes pedagdgicas de cada uma dessas formas de

apresentacao.
1.3. Discutir/analisar as implicacdes das diferentes concepcdes de Matemadtica e de ensino e aprendizagem de

Matematica, na pratica pedagégica do ensino de Matemadtica (relag@o professor-aluno-conhecimento).

1.4. Repensar os fundamentos de conceitos matemadticos, normalmente, trabalhados no nivel médio de ensino, a

partir de aspectos histéricos, filoséficos, psico-socioldgicos e didaticos desses conceitos.

1.5.Perceber, a partir das histérias da Matematica e do ensino da Matematica, modos alternativos de se encadear os

tépicos de Matemadtica, tradicionalmente, trabalhados na escola e refletir sobre as implicacdes pedagdgicas de

cada um desses modos ” (PLANO DE CURSO, 1998, p.l)]

Foram esses os objetivos trabalhados na disciplina Fundamentos da Metodologia do Ensino
de Matematica II, quando eu a cursei no 1° semestre de 1998, sob a orientagdo da Prof. Dra.
Arlete de Jesus Brito’. Esse seria o meu primeiro contato com uma nova perspectiva de

participacao da histéria no Ensino de Matematica.

Desde os tempos em que eu era aluna do ensino fundamental e médio, j4 tinha ouvido falar
de personagens ‘herdicos’ da matemdtica tais como: Pitdgoras, Tales, Bhaskara, Pascal e
Euclides. As biografias desses mateméticos — que, para mim, confundiam-se com ‘personagens’
de uma fibula - e também episddios por eles vivenciados, foram contados com muita
empolgacdo pelos meus ex-professores. Naquela época, eu percebia que eles estavam usando a
histéria da matemdtica com o objetivo de despertar o interesse dos alunos na introducdo de um
conceito novo, enfatizando a saga daquelas pessoas ‘geniais’ na ‘descoberta’ dessa ciéncia. Foi,

através das exposi¢Oes orais desses meus professores que incorporei, como por um curriculo

' Os Planos de Cursos da disciplina de Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II dos anos de 1998 e
2003, estdo nos anexos 1 e 2 respectivamente.
? Documento em Anexo 1.



oculto®, o cardter meramente informativo, ilustrativo e também anedotdrio da participacio

histérica no ensino de matematica.

Motivada por essa concep¢do de participacdo histérica no ensino de matemadtica,
matriculei-me na disciplina EL442 — Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II,
no 1° semestre de 1998, acreditando que ela teria como proposta resgatar os episédios e
personagens que marcaram as descobertas da matemadtica escolar — para mim, conhecimentos

matematicos tratados, exclusivamente, nas escolas de ensino fundamental e médio.

Ansiosa e também curiosa, adiantei-me e logo fui pesquisando titulos de livros sobre
histéria da matematica. Os dois primeiros que encontrei foram: “Histéria da Matematica” de Carl
B. Boyer, e “Introducdo a Histéria da Matemaética” de Howard Eves. De inicio, pensei ter tido
muita sorte em encontrar disponiveis estes livros na Biblioteca do Instituto de Matematica da
UNICAMP, pois acreditava que todo graduando em matematica se interessaria em conhecer as
‘proezas’ dos antigos e que, portanto, tais livros deveriam ser muito requisitados. Tendo receio
de ndo encontra-los, sempre renovava o empréstimo dos dois livros. Assim, para onde quer que
eu fosse, carregava-os comigo para estudd-los, empolgada pela curiosidade em conhecer e saber
contar a sucessao de fatos e/ou curiosidades histdricas, podendo, quando me tornasse professora,
usd-los como estratégia de ensino, tal como meus professores de colégio. O meu receio,
entretanto, acabou mostrando-se infundado, uma vez que os livros estavam sempre disponiveis e

nenhuma reserva era feita.

Até o momento em que comecei a freqiientar a disciplina Fundamentos II, embora ja
houvesse cursado vérias disciplinas do Curso de Licenciatura em Matemadtica, as minhas Unicas
referéncias relacionadas a participagcdo da histéria, no ensino de matematica, continuavam a ser

aqueles de meus professores do ensino fundamental e médio.

A influéncia de antigos professores, na pratica pedagdgica do professor tem sido objeto de
vérios estudos sobre a formagdo do profissional em educacdo. Muitos desses estudos confirmam

a existéncia dessa influéncia, em especial no inicio da atividade docente.

? A expressdo “curriculo oculto” estd aqui sendo usada segundo a concepgio de GIROUX (1986, p. 89 apud SILVA,
MOREIRA & GRANDO, 1996, p.16) que escreve sobre a natureza da pedagogia escolar centrada ndo apenas nas
finalidades expressas das justificativas escolares e objetivos preparados pelo professor, mas também na mirfade de
crencas e valores transmitidos tacitamente através das relagdes sociais e rotinas que caracterizam o dia-a-dia da
experiéncia escolar.



Em todas as acdes que ocorrem na pratica pedagdgica — escolha de atividades,
condugcdo da aula, relacionamento com o conhecimento do aluno, com o conhecimento
matematico, etc. — o professor depara-se com a necessidade de tomar decisdes que se relacionam
com os conhecimentos, as crengas, as concepgdes, as emogdes que construiu ao longo da sua

historia de vida, em particular, quando era estudante. Segundo POLETTINI (1999),

“o conhecimento e as crencas do professor sobre a
matemdtica e o ensino e a aprendizagem da matemdtica
parecem ser fortemente influenciados por suas experiéncias
prévias como estudante de matemdtica ”. POLETTINI (1999.
p- 253).

Muitas vezes, o recém professor escolhe, conscientemente ou nido, um antigo professor
como seu referencial, seu “modelo”, reproduzindo “na sala de aula, basicamente, o que ele viu
alguém, que o impressionou, fazendo. E vai deixar de fazer algo que viu e ndo aprovou”

(D’AMBROSIO, 2000, p. 91).

Com certa freqiiéncia, professores explicitam em suas memorias a influéncia que a postura
de antigos professores exerceu na sua atuacdo profissional, em especial, nos primeiros anos de

sua carreira profissional:

“O professor Luiz Henrique Marcchi, este era o seu nome, foi
uma figura marcante durante a minha vida académica e
profissional. Lembro-me, muito agradecida, o quanto eu
recorri a2 ajuda dele na minha primeira experiéncia como
docente (...) Foi o idolo no qual, durante um bom tempo,
procurei espelhar minha pratica docente” (Solange, apud

FIORENTINI & MIORIM, 2001, p.25)”.

“Quando comecei a trabalhar como professora, tentava imitar
alguns dos mestres do colégio (...). Acho que todos os
professores que encontrei pelo meu caminho foram
relevantes para minha formacdo profissional. O trabalho de
alguns tentei imitar e de outros fazer exatamente o oposto”

(Eliane, apud FIORENTINI & MIORIM, 2001, p.25).



“Quando paro para pensar sobre professores(as) que tenham me marcado, deparo-me com
situacOes diversas: a primeira, contribuiu para minha percepcao
daquilo que nao desejaria para minha pratica pedagdgica.
Ninguém entendia qualquer coisa do que ele tentava ‘explicar’
daquela matemdtica. Quando alguém ousava manifestar sua
incompreensdo em alguma parte do conteido, ele costumava
usar sua receita preferida: ‘apica a féumula, menino’. Onde isso

me influenciou profissionalmente? Para mim, é muito claro:

tudo, menos a matemdtica do ‘apica a féumula’ ”(Armando,

apud FIORENTINI& MIORIM, 2001, p.25).

A importancia de se conhecer, com maior profundidade, as relacdes existentes entre a
formacao inicial ou continuada do professor, sua pratica pedagdgica e sua histéria de vida, tem
levado pesquisadores a analisar aspectos variados relacionados as experiéncias desse
profissional, muitas vezes utilizando a metodologia da ‘histéria de vida’. Muitos resultados
dessas pesquisas tém apontado que apenas uma reflexdo intencional sobre as acdes dos
professores, mergulhada em suas memorias, recheadas de conhecimentos, crengas, concepgdes,
emocgdes, possibilitaria a constru¢do de um saber menos ingénuo e mais critico sobre a sua

prépria prética.

Hoje percebo que as expectativas que eu trouxe para a disciplina EL442 foram construidas
e, fortemente, influenciadas pelas experiéncias anteriores vivenciadas ao longo da minha carreira
escolar, através dos primeiros contatos com os sentidos e significagdes da histéria da matematica

ensinados pelos meus ex-professores.

Embora ndo conhecendo a histéria de muitos de meus colegas, percebi que ndo alimentava
sozinha aquelas expectativas sobre a disciplina, uma vez que alguns colegas, assim como eu,
também esperavam que ela abordasse fatos e curiosidades da histéria da matemadtica,
bibliografias de grandes matematicos e técnicas e/ou metodologias do ensino de Matematica que

utilizassem esses elementos histéricos.

Em contato com alunos de outras Faculdades de Matematica em Encontros de Professores,

percebi que expectativas semelhantes eram também comum entre eles.



Em agosto de 1998, por exemplo, durante o XIII Encontro Regional de Professores de
Matemadtica — ERPM, realizado pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-
Campinas) e pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), muitos dos que se
inscreveram junto comigo no minicurso intitulado “A matematica e os povos antigos” o fizeram,
talvez motivados pela possibilidade de acesso a informacdes histdricas ou a abordagens técnicas
de como usar a histéria em situacdes de ensino. Lembro-me de ouvir de alguns desses
licenciandos e/ou professores reclamagdes da falta de uma disciplina em suas grades curriculares
que cumprissem esses propdsitos. Ao perceberam, entretanto, que a proposta do minicurso nao
era a esperada, uma vez que era centrada em problematizacdes histéricas, alguns migraram para

outros minicursos..

Naquela época, eu ja havia cursado a primeira disciplina de Fundamentos da Metodologia
do Ensino de Matematica, EL.442, com a Professora Arlete de Jesus Brito e estava cursando a
segunda, EL441, com a Professora Maria Angela Miorim. Por isso, hoje creio que me parecia

inevitavel ndo problematizar situagdes como a que ocorreu naquele minicurso.

Desde o meu ingresso na UNICAMP em 1996, foi apenas a partir dessa disciplina, em
1998, que vivenciei um ambiente favordvel a discuss@o das concepcdes de matemdtica e de seu
ensino-aprendizagem. Apesar de ndo recorrer, diretamente, a Memodria Estudantil, exercitei
reflexdes acerca da influéncia dos fundamentos historicos na formagdo docente e de sua
relevincia para a pritica pedagdgica, sempre oportunizadas pelas leituras propostas pela

Professora Arlete e pelos debates por ela mediados.

Naquele semestre, varios materiais - fitas com as gravacdes das aulas; anotacgdes feitas apos
as aulas; sinteses das aulas produzidas pelos alunos; trabalhos escritos apresentados pelos alunos;
textos elaborados pelos alunos a partir de questdes propostas no inicio e final do curso - foram
reunidos por BRITO & MIORIM (1999) com a finalidade de se realizar uma estudo sobre a
pritica pedagdgica da disciplina Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica —
EL442. Esse estudo teve como objetivo analisar as potencialidades da histéria da matematica e
do ensino da matemaética no desenvolvimento e reformulagdo de conceitos e no¢des matematicas,
bem como na mudanga das concepcdes que os alunos tinham de matematica, de ensino de
matemadtica e do modo como a histéria pode participar na pratica docente. A primeira andlise dos

resultados desse estudo encontra-se no artigo “A histéria na formacdo de professores de



matematica: reflexdes sobre uma experiéncia”’, apresentado nos Anais do III Seminério

Nacional de Histéria da Matematica, realizado em margo de 1999.

Nessa disciplina, fiquei admirada com a postura docente singular da Professora Arlete,
propria de alguém que compreendia e se inspirava na problematizacdo histérica da matematica
para lecionar. Sua prética pedagdgica ficou marcada para mim como referéncia de atividade
docente, especialmente, pela maneira como ela provocava, nos alunos da turma, conflitos de

concepgoes, conduzindo-os a reflexdes muito pertinentes.

O plano inicial da disciplina, proposto pela Professora Arlete, enfatizava o estudo de temas
especificos do ensino médio e da histéria do ensino de matemaética.

“2. Temas

2.1. Habilidades matemadticas para o século XXI ou para hoje?

2.2. Histéria da educacdo matemdtica

2.3. Fundamentos histéricos-filiséficos e psico-socioldgicos dos seguintes temas:

2.4. Fungdes ou a Algebra no Ensino Médio

2.5. Logaritmos

2.6. Trigonometria

2.7. Geometria espacial

2.8. Geometria Analitica

2.9. Analise combinatéria

2.10. Probabilidade e Estatistica” (BRITO, 1998, Plano de Curso4).

Esses temas eram desenvolvidos em atividades em grupos, realizadas em sala de aula ou
extraclasse. A atividade extra-classe correspondia a realiza¢do de uma investigacdo dos aspectos
histérico-filoséficos, psico-socioldgicos e didaticos do temas e, também, de uma revisao
bibliogréfica sobre o tema escolhido. Os resultados da investigagdo eram apresentados na forma
de trabalhos escritos e de semindrios de socializagdo para os demais colegas da classe. Além
dessa atividade central, os alunos realizariam outros trabalhos fora da sala de aula,
individualmente, tais como resenhas de textos indicados pela Professora e sinteses das discussdes

realizadas nas aulas. A partir dessas atividades, ela esperava que os alunos tomassem contato

* Anexo 1



com uma bibliografia bdsica que lhes possibilitasse um aprofundamento tedrico sobre os
temas abordados e, também, um primeiro contato com alguns métodos de investiga¢ao utilizados

em Educacdo Matematica .

As atividades realizadas em classe, por outro lado, tinham como ponto de partida a
problematizacdo dos temas a serem desenvolvidos na disciplina. As problematiza¢des ocorriam a
partir da leitura e andlise de livros didaticos, propostas curriculares, textos sobre historia e/ou
pedagogia e/ou Matemitica, ou de problemas matemadticos. O objetivo das problematizagdes era
provocar discussdes acerca de concepgdes diferenciadas relacionadas aos temas abordados e
possiveis conflitos entre elas, discussdes essas que eram seguidas por momentos de
sistematizacdes conjuntas entre os alunos e a professora, favorecendo o aprofundamento tedrico

dos temas abordados.

A partir da andlise dessas atividades, BRITO & MIORIM (1999) pretenderam avaliar
mudancgas nas concepc¢des dos alunos. Dentre os treze alunos que cursavam a disciplina, as
autoras selecionaram para a andlise os trabalhos de seis alunos. Apesar de os alunos serem

identificados com nomes ficticios, durante a leitura do artigo, identifiquei-me com um deles:

“... Sandra ja havia tido essa experiéncia por ocasido de um
semindrio sobre semelhanga de tridngulos que preparou para
uma disciplina da graduacdo [...] ” (BRITO & MIORIM,
1999, p. 264).

Tal como a aluna Sandra, eu preparei um semindrio sobre Semelhanga de Tridngulos para
avaliacdo final da disciplina Geometria Descritiva e Desenho Geométrico, ministrada pela
Professora Dra. Claudina Izepe Rodrigues, do Instituto de Matematica, Estatistica e Computagio
Cientifica (IMECC). Lembro-me daquela ocasidao em que realizei “[...] a experiéncia de lancar
dois problemas como desafio para os alunos (da referida disciplina) logo no inicio da aula. Os
problemas escolhidos foram: a prova do Teorema de Pitdgoras por Euclides e um proposto a

Tales de Mileto ” (BRITO & MIORIM, 1999, p. 264).

As reflexdes promovidas na disciplina de Fundamentos contribuiram para que eu
repensasse as minhas atitudes e posturas diante do conhecimento matemdtico. Suas
problematizacdes historicas levaram-me a questionar minhas prOprias acdes, crengas e

concepgoes, promovendo andlise e revisdo dos meus saberes.



Esse processo é conceituado por FERREIRA (2003) como metacogni¢do, ou seja, uma
tomada de consciéncia dos proprios processos cognitivos, 0 seu monitoramento € sua auto-

regulacdo.

Assim, um novo discurso, um novo profissional, parecia estar sendo construido na
transversalidade daquilo que ja fora instituido. Nao poderia afirmar que houve uma mudanca
radical, um salto de um certo status quo para outro, mas apenas que a aprendizagem adquirida,
durante a minha histéria de vida, estava sendo revista nessa disciplina, num processo

metacognitivo de re-significacdo de saberes.

Em suas andlises, BRITO&MIORIM (1999) perceberam e relataram em seu artigo “[...]
algumas alteracOes sobre as finalidades” que eu atribuia ao uso da histéria como fonte de
problemas, (BRITO&MIORIM ,1999, p.264 e 265), a partir da andlise das respostas dadas por

mim as seguintes questdes colocadas no inicio e ao fim da disciplina de Fundamentos:

“E interessante, para a docéncia no Ensino Médio, conhecer-
se os fundamentos historicos e filos6ficos de conceitos

matematicos? Por qué?,

E interessante, para essa docéncia, conhecer-se o0s
fundamentos historicos e filosoficos do ensino de

matemadtica? Por qué?” (BRITO & MIORIM, 1999, p. 255).

Sandra, no inicio do curso, ja tinha manifestado uma atitude favordvel ao uso de
elementos histéricos por meio da aplicacdo, em sala de aula, de problemas que se constituiram
em “obstdculos epistemoldgicos” , na producdo histérica de conceitos matematicos, como forma
de motivar os alunos no ensino-aprendizagem de matemdtica e também como recurso

metodoldgico :

“[...] baseada, portanto, nesta experiéncia, pretendo aplicar
este método durante toda minha docéncia” — referindo-se ao
semindrio realizado na disciplina da graduacdo onde
apresentou dois problemas cldssicos da geometria. (Sandra,

apud BRITO & MIORIM, 1999, p. 264).

“O conhecimento histérico e filos6fico do ensino de

matematica adquirido pelo docente lhe garante provocar o



interesse dos alunos com aulas mais divertidas. O conhecimento dos fundamentos historicos
e filosoficos de conceitos da matematica facilita o exercicio
da docéncia quanto ao entretenimento de suas aulas” (Sandra,

apud BRITO & MIORIM, 1999, p. 260).

“Acredito que o conhecimento histérico e filoséfico do
ensino de matemadtica adquirido pelo docente lhe garante
diversificacdo de técnicas pedagdgicas, assim como
criatividade de manipular as aulas” (Sandra, apud BRITO &
MIORIM, 1999, p. 262).

Ap6s as propostas de praticas que forneceram subsidios a produgdo de reflexdes a respeito
dos usos da histéria no ensino de matematica, as mesmas questdes foram recolocadas aos alunos
na disciplina. No caso de Sandra, as respostas sobre fonte de problemas, motivacdo e recursos

metodologicos como finalidades do elemento histdrico, foram:

“[...] a histéria pode causar entusiasmo no aprendizado e,
dependendo da maneira como ela for dada, até prazer [...]
O uso dos fundamentos histdricos e filos6ficos podem ajudar
o professor a despertar o interesse dos alunos no
aprendizado, principalmente, se ele conseguir fazer com
que seus alunos percebam o mundo fascinante da
matemdtica fantasticamente desvendado pelas mentes
humanas através dos séculos.” (Sandra, apud BRITO &

MIORIM, 1999, p. 266, grifos nossos)

“Observei, durante o curso, que o uso dos fundamentos
histéricos e filoséficos nem sempre €é um artificio
dependendo do assunto em questio [...]. A aplicabilidade
dos fundamentos historicos e filoséficos é, ao meu ver,
melhor aproveitada se feita através de exercicios historicos
propostos, como desafios, na introdu¢do do conceito.
Observei que este método de utilizagdo € tdo forte que, na

maioria dos semindrios, meus colegas apresentaram desta



maneira, como ja comentei, em alguns assuntos, esta aplicacdo é muito proveitosa [...]
infelizmente, este método é pouco valorizado pelos
professores e, principalmente, pelos autores dos livros
didaticos. Dai, seu uso tornar-se dificil ou quase inacessivel.
Mal sabem eles a poderosa arma que ela é, principalmente,
no ensino médio” (Sandra, apud BRITO & MIORIM, 1999, p.
267 e 268, grifos nossos).

Sobre essas novas respostas as perguntas iniciais do curso, BRITO & MIORIM (1999)

analisam que Sandra:

1) Comeca a colocar restricdbes aquela motivacdo inicial a qual ela acreditava se

relacionar, diretamente, com o uso da historia.

2) Deixa de encarar o uso da histéria como ‘divertimento’, percebendo o seu valor de

aprofundamento nos conceitos matemaéticos.

3) Adquiriu uma postura mais reflexiva sobre o uso da histéria e da filosofia no ensino,
pois observa que nem sempre esse uso € o melhor método de desenvolvimento de um conteudo,

desta maneira, restringe essa problematizagao.

4) Percebe as dificuldades do professor em fazer uso das potencialidades do uso da

histéria, em sala de aula, devido a falta de material bibliografico.

5) Percebe a importancia dos fundamentos historicos e filoséficos da matemaética e de
seu ensino como potencial de afetividade, ou seja, um meio de despertar o gosto dos alunos pela

matemadtica e tornar o seu processo de aprendizagem mais prazeroso (menos doloroso).

Estou de acordo com a andlise de BRITO & MIORIM (1999), porque ela revela e confirma
uma mudanga de postura diante do saber matemdtico que eu percebi durante a minha
participacdo naquela disciplina. Antes dela, as minhas expectativas com relacdo a histéria da
matemadtica, na minha formacao, eram ingénuas e pouco amadurecidas, contemplando apenas o
desejo de conhecer as informacdes historicas que ‘empolgassem’ os meus alunos quando
utilizadas como ornamentos da metodologia de trabalho. No entanto, posteriormente a disciplina,
passei a considerar as limita¢des ao emprego da histéria enquanto recurso ‘anedotdrio’ e também
a considerar como mais importante o seu emprego problematizador associado as vdrias

dimensdes da matemaética (16gica, epistemoldgica, ética, estética, etc.).

10



As reflexdes, os debates, as leituras sugeridas e os textos produzidos por ocasido da
disciplina, tiveram um significativo papel para essas reformulacdes que, de certa forma,
modificaram as minhas relacdes com o conhecimento matemaético, levando-me a descobrir um
prazer diferente em estudd-lo, mesmo em suas teorias mais complexas. O curso de graduacédo,
dai em diante, passou a ter um novo sentido para mim. Em parte, atribuo este entusiasmo ao

estudo que realizei com a Professora Arlete na disciplina de Fundamentos.

Até aquele semestre, eu ainda ndo tinha percebido nenhuma significacdo no estudo das
demais disciplinas de graduacdo e, de certo modo, as disciplinas que deveriam parecer
fundamentais para a minha formacdo profissional, na verdade, representavam apenas um
obstdculo a mais para o cumprimento da grade curricular do curso. Talvez, pela falta de
amadurecimento com relacdo ao conhecimento matemadtico; talvez, pelo desacordo da concepgao
de matemadtica produzida na escola e a concep¢do de matematica — cientifica demais - trabalhada
no ambiente universitdrio; talvez, pela metodologia dos professores universitarios, eu nao
estivesse motivada para me tornar uma matemdatica. E, embora me identificasse com o
magistério, querendo muito me profissionalizar nessa drea, por algumas vezes, eu até cheguei a

pensar no abandono do curso de Licenciatura em Matematica.

Apos a experiéncia na disciplina de Fundamentos, passei a me notar bem mais intrigada
com os conflitos relacionados a carreira docente do que os demais colegas de Licenciatura.
Lembro-me de tentar, em vdo, socializar com eles as reflexdes que fazia em busca da

compreensao dos erros conceituais dos meus alunos, por exemplo.

Naquele momento, pareceu-me que as provocacgdes da disciplina de Fundamentos afetaram,
mais expressivamente, a minha cognicdo que a de outros colegas. Seriam as experiéncias
escolares de cada um de nods, associadas as discussdes, responsdveis em provocar conflitos e
produzir reflexdes induzindo o trabalho metacognitivo de despertar um novo olhar sobre as

relagdes entre ensino, historia e matemdtica apenas para alguns?

A partir dessa experiéncia, comecei a buscar outras leituras sobre o papel da histéria na
formacdo do professor de Matemdtica que pudessem me auxiliar na reflexdo e no

aprofundamento da compreensdo do meu novo relacionamento com a matemadtica e o seu ensino.

Ao concluir as disciplinas obrigatérias a Licenciatura oferecidas pela Faculdade de

Educacao da UNICAMP, decidi, também, buscar por outros cursos direcionados a professores de
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matemadtica, com o propdsito de ndo me distanciar das discussdes acerca das relacdes entre

histéria e educac@o matematica.

Nessa busca, interessei-me por um dos cursos de verdo oferecidos pelo Instituto de
Matematica e Estatistica da Universidade de Sdo Paulo, atraida ndo sé pelo prestigio desta
institui¢do, mas, também, pelo interesse em poder trocar experiéncias com pessoas de formagao
semelhante a minha. O curso era Li¢des de Histéria da Matemadtica Elementar, ministrado pelo
Prof. Dr. Gilberto Geraldo Garbi — engenheiro e, na época, professor titular da Faculdade

Politécnica.

Durante toda a semana na qual o curso se realizou, ficou evidente que a intencdo de
Gilberto era enriquecer a metodologia de ensino dos professores matriculados ‘passando

informagdes’ sobre o processo evolutivo da histéria da matematica.

O professor Gilberto abriu a primeira aula do curso contando toda a sua trajetdria e
experiéncia com o conhecimento matemadtico, desde os tempos de escola, dando énfase ao seu
brilhantismo enquanto aluno, depois como professor e também como matemético. E terminou a
sua apresentacdo falando da sua realizacdo pessoal com o reconhecimento de seu livro O

Romance das Equacoes Algébricas através do prémio JABUTIL.

Naquele momento, pensei que, talvez como engenheiro, ele concebesse a matemdtica sob
um ponto de vista mais tecnicista e cientifico e que a responsabilidade assumida por ele de
. . . . g R o .
produzir um material — referindo-se aos seus livros — “destinados a motiva¢do de jovens alunos
.n . ~ 5 .
ao estudo daquela ciéncia” (GARBI, 2000, p. 2, “em fase de elabora¢do”)” estava relacionada a

essa concep¢do de matematica .

“Ja fazia algum tempo que em contato com publicacdes
estrangeiras, eu observara que a histéria da matemadtica
estava sendo utilizada de maneira cada vez mais intensa
como uma espécie de veiculo para o ensino das teorias e fatos
matemdticos e que isto tornara o estudo muito mais
interessante e agradavel. [...] O empurrdo final (referindo-se a

motivagdo em escrever o livro O Romance das Equacgdes

> GARBI, Gilberto Geraldo. Geometria: A primeira aventura da mente humana. Sao Paulo: 2000 (“em fase de
elaboracio™)
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Algébricas) aconteceu no dia em que uma menina pediu-me que lhe explicasse por que
menos vezes menos dd mais, coisa que ndo conseguira
compreender na escola. Decidi entdo escrever sobre os génios
que a desenvolveram [...]. Eu jamais poderia esperar a
aceitacdo (referindo-se a maneira intensa como fora
procurado, mesmo antes da chegada do livro as livrarias, por
pais de alunos, professores de matemadtica, escolas e
cursinhos, e editoras) que aquele trabalho teve [...] Para mim,
simples matemdtico amador, [...] que se dedica ao estudo da
rainha das Ciéncias, ndo poderia haver recompensa maior.
Mais que a satisfacdo, ficou a certeza de que jovens gostam
de histéria da matemdtica, empolgam-se com episodios que
envolvem seus génios e tém dificuldades de encontrar
publicac¢des locais [...] muitos professores também t€m pouco
acesso onde pesquisar para o preparo de suas aulas [...]”

(GARBI, 2000, p.2, “em fase de elaboracdo™).

Em sua apresentacdo, o Prof. Gilberto explicita os motivos que o levaram a produzir a sua
obra: falta de bibliografia especializada e interesse em contribuir para a ‘motiva¢do’ dos
estudantes. Esses aspectos foram também orientadores de seu CURSO DE VERAO, oferecido na

USP.

Utilizando transparéncias, que, na maioria das vezes, eram fotocépias do seu livro, o
professor Gilberto projetou figuras dos matemadticos célebres, destacando momentos marcantes
da vida de cada um deles, suas frases célebres, formulas e teorias matematicas. Em varios
momentos de sua fala, prestigiou o ‘brilhantismo’ de matemadticos antigos como ‘gé€nios
histéricos’, parecendo ndo se preocupar com a falta de compreensao por parte de alguns alunos,
do significado e da aplicabilidade das teorias matematicas mencionadas. Também, pareceu-me
que ninguém® ousava perguntar nada por se sentirem intimidados diante da exposicdo de tanta

‘genialidade’ matematica.

% A turma era composta em sua maioria por professores de matemdtica da rede publica de ensino, de regides distantes
do campus da USP como Santo André, Sdo Bernardo e Diadema .
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A sensac¢do desconfortavel que eu senti, naquela época, associava-se as discussdes que
haviamos realizado nas disciplinas oferecidas pela Faculdade de Educacdo, particularmente,
sobre concepgdes de ensino e aprendizagem de matemdtica. A producdo literdria do professor
Gilberto, bem como a sua metodologia de curso, incomodou-me pelo fato de eu estabelecer
diferenciacdes significativas entre abordagem tradicionais da histéria e uma abordagem

problematizadora.

Depois dessa experiéncia, decidi retornar ao ambiente onde, para mim, as discussdes sobre

as formas de participacdo da histdria no ensino pareciam mais pertinentes.

Na tentativa de aprofundar as minhas reflexdes sobre a participacdo da histéria na formacao
do professor de matematica, iniciei um trabalho, ainda no 1° semestre de 2000, sob a orientacdo
da Prof. Dra. Maria Angela Miorim, como auxiliar diddtico na disciplina Fundamentos da
Metodologia do Ensino de Matemadtica I - EL 441 - oferecida aos alunos calouros no curso de

Licenciatura em Matematica da UNICAMP, no periodo noturno.

Durante a realizac¢do desse trabalho, tive a oportunidade de comparar a minha experiéncia
pessoal com a disciplina EL 441 as reflexdes orais e registradas daqueles calouros. Também, foi
durante essa experiéncia, que, dadas as tarefas designadas ao auxiliar diditico - tal como
elaboragdo e correcdo de atividades — acompanhei o processo de “amadurecimento” de alguns
alunos, sem ter ainda, no entanto, a intencdo de realizar uma investiga¢cdo sobre o processo de re-
significacdo do conhecimento matemdtico. O “entusiasmo” com o novo olhar para a matematica
apresentado pela disciplina, como j4 havia identificado em experi€ncias anteriores, mostrou ficar
restrito a alguns alunos. Essa percep¢do levou-me a colocar, novamente, varios questionamentos:
O que diferenciava esses alunos dos demais, ao assumirem uma postura mais reflexiva diante de
conflitos estabelecidos na disciplina EL 4417 Em que medida, e de que forma, as experiéncias
anteriores/prévias dos alunos, com relacdo ao conhecimento matematico,
influenciam/determinam o momento ou a maneira como suas concep¢des prévias serdo ou nao
re-significadas? Qual o papel que poderia desempenhar a Memoria Estudantil na busca por re-
significacdes? A maneira como as disciplinas EL. 442 e EL 441 trabalham elementos historicos,
associados a Memoria Estudantil, seriam determinantes na re-significacdo das concepg¢des
prévias desses alunos? Quais os argumentos que poderiam ser utilizados para justificar a

importancia de abordagens histéricas na formacéo de professores de matemaética?
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A busca pelo aprofundamento desses questionamentos, motivou-me a desenvolver um
projeto de pesquisa, em nivel de mestrado, com o objetivo de analisar como, em uma turma
especifica da disciplina Fundamentos, a memoria estudantil € solicitada, manifesta-se e € re-
significada em situagdes de problematizacdo da educacdo matemética escolar, propostas pela

concepcdo organica de participacdo da histdria dessas disciplinas.

Na constituicdo dessa pesquisa, foram realizadas atividades de natureza variada. A
atividade central, entretanto, foi a andlise da experiéncia realizada junto aos alunos da turma de
2003 da disciplina Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matemadtica II, do periodo

noturno, sob orientac¢do da Prof. Dra. Maria Angela Miorim.
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CAPITULO 1: A HISTORIA NA FORMACAO DO PROFESSOR DE

MATEMATICA

“ H4 momento na vida que a questdo de saber se € possivel
pensar diferente de como se pensa e perceber distinto de
como se v€ € indispensdvel para seguir contemplando ou
refletindo” (FOCAULT, 1996 p. 12).

Na introdugdo de seu artigo Por que estudar Historia da Matemdtica, Dirk J. Struik teceu

alguns comentdrios sobre a forma como os matemdticos tratavam, ou desprezavam, os estudos

histéricos, observando que os investigadores matematicos estdo interessados em conhecer as

pesquisas recentes de sua drea de investigagdo e consideram o conhecimento da histéria da

matemdtica “uma perda de tempo e esfor¢co”. Com relagdo ao professor de matemadtica, Struik

ponderava que 0 mesmo ocorria:

“O matemadtico professor tem tarefas diferentes do seu colega
investigador, mas talvez tenha o mesmo ponto de vista. A
matematica ensinada de acordo com os manuais habituais,
escritos para criangas ou para estudantes universitdrios,
simplesmente ndo tem muita histéria, ainda menos do que a
que se possa encontrar nos livros de fisica e biologia. Nao se
pode ensinar evolucio em biologia sem esbogar a sua prépria
evolucdo. Ndo € assim na maior parte da matematica, tal
como € usualmente ensinada. Conheci no meu tempo
professores dedicados, autores de manuais de geometria, que
nunca tinham ouvido falar de Euclides. O seu ensino ndo foi
afetado por isso e o seu material foi bem acolhido” (STRUIK,

1997, p.1).

Apés esses comentdrios iniciais, apoiando-se em aspectos histéricos, o autor apresenta

varios argumentos que justificariam a importancia de se estudar a histéria da matemadtica. Ao

finalizar seu artigo, Struik afirma que o seu objetivo foi apresentar “razdes para tornar atrativo o

estudo da histéria da matemadtica”, que, em sintese, seriam:
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1) Satisfaz o desejo expresso por muitos de nds de saber como se originaram e
desenvolveram os assuntos em matematica.
2) O estudo dos autores cldssicos pode proporcionar grande
satisfagc@o por si s, mas, também, pode ser ttil no ensino e na
investigacao.
3) Ajuda a compreender a nossa heranga cultural, ndo apenas
pelas aplicacdes que a matemadtica tem tido, e continua a ter,
mas, também, pela relacdo que tem tido e continua a ter, com
campos tdo variados como a arte, a religido, a filosofia e
oficios.
4) Pode proporcionar um terreno comum onde o0s
especialistas em matemdtica e outras dreas da ciéncia se
encontram prazerosamente.
5) Oferece o pano de fundo para a compreensdo das
tendéncias na educagdo matemadtica do passado e do presente.
6) Permite temperar o seu ensino e conversacio com
algumas peripécias” (STRUIK, 1997, p.13).

Muitos dos aspectos apresentados no artigo de Struik, que se tornaria um referencial para
muitos estudos que abordavam a temdtica das relacdes entre historia e o processo de ensino-
aprendizagem da matemadtica, seriam retomados, ampliados e revistos por diversos autores que
discutem a histéria na formacao do professor de matematica.

VERGANI (1993), por exemplo, sugere-nos que a histéria auxiliaria o professor na
compreensdo de que o conhecimento matemadtico relaciona-se as caracteristicas do contexto

cultural de sua producd@o e ndo apenas a caracteristicas psicoldgicas dos matematicos.

“Mais do que nunca, o professor hoje deverd estar consciente
de que, assim como as caracteristicas psicoldgicas
diferenciam as pessoas, as caracteristicas culturais
diferenciam as sociedades” (VERGANI, 1993, apud DIAS,
2002, p. 63).

MAN-KEUG (2000) concorda com a importancia da matemadtica escolar considerar as

diferencas culturais e atribui ao professor a responsabilidade “em plantar as sementes da
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admiracdo pela matemdtica como aquisi¢@o cultural” (MAN-KEUG, 2000 apud Dias, 2002,
p. 8). Para esse autor, uma formagdo de professores que considere as caracteristicas das
producdes matemadticas, em relacdo aos seus contextos de producdo, pode formar professores
“mais pacientes, menos dogmaticos, mais humanos, menos pedantes, predispondo-se a ser
reflexivo e a apreciar a multi-dimensionalidade da matemadtica e as suas relagcdes com todo os

outros aspectos culturais” (MAN-KEUG, 2000 apud Dias, 2002, p. 66).

ARCAVI & BRUCKHEIMER (2000), citados por DIAS (2002, p. 62), complementam a
posicdo de MAN-KEUG, ao considerarem que a leitura e tentativa de compreensdo de textos
histéricos por parte dos professores, poderiam auxilid-los na relativizagcdo de suas exigéncias
com relacdo aos seus alunos. Segundo esses autores, a percepcao pelos professores de que a
producdo matemdtica nem sempre teve as mesmas caracteristicas da matemadtica atual - por
exemplo, que o rigor utilizado, nessa producdo, foi diferente em varios contextos historicos —
possibilitaria uma reflexdo de seus valores e da forma como consideram as manifestacdes e

producdes matemadticas de seus alunos.

Outros autores, como MIGUEL&BRITO (1996), concordam que os elementos histdricos
podem ser fontes privilegiadas para auxiliar os professores em suas atividades docentes,
“facilitando-lhes a percep¢do de caminhos a serem seguidos na superacdo” de dificuldades

encontradas pelos alunos.

Muitos outros autores t€ém se manifestado com relacio a importancia da histéria na

formacgdo do professor de matemética.

Podemos, entdo nos perguntar, qual seria a posi¢ao de professores, e de futuros professores,

de matematica sobre essa importancia.

Para a grande maioria dos participantes do III Semindrio Nacional de Histéria da
Matematica, que responderam 2 avaliagdo proposta pelos organizadores’, a disciplina Histéria da
Matematica seria relevante nos cursos de formacdo de professores. Os argumentos mais
utilizados para justificar essa relevancia relacionavam-se a melhor compreensdo da matemaética e

a aplicacdo de elementos histéricos na sala de aula.

7 Os resultados dessa avaliacdo encontram-se em SILVA (2001).
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Apesar da importancia atribuida aos estudos histéricos por professores, € ainda
relativamente pequena a existéncia de trabalhos dessa natureza em cursos de formacdo de

matematica no Brasil.

A investigagdo realizada por SOUTO (1997), com o objetivo de analisar as concep¢des de
professores acerca das relagdes entre historia da matemaética e o ensino da matemadtica, revelou
nao apenas a auséncia de conhecimentos de elementos da histéria da matemaética, como também

a grande dificuldade dos entrevistados em identificar a natureza desses conhecimentos.

“Os discursos afirmam, unanimamente, o pouco contato
dos professores com a histéria da matematica. Nenhum deles
estudou o assunto nos cursos de licenciatura em que se
formaram [...]. Varios trechos das entrevistas [...] revelaram o
precario conhecimento da histéria da matematica. Numa
das entrevistas, a histéria da matematica € chamada de
filosofia. Em outras, a palavra histéria € omitida ou
substituida, com freqiiéncia pelas expressdes “isso ai” ou
“isso que vocé falou”[...] Alguns mostraram, inclusive,
desconhecer o fato de que a matemdtica  possa ter uma
histéria. Um dos entrevistados perguntou, apds a entrevista,
[...] 0 que eu queria dizer com histéria da matemética. Outros
consideraram a histéria da matemdtica o que hd de
matemaética na vida do aluno. [...] foi possivel perceber que”

(SOUTO, p. 150-151, 1997).

Apesar de serem ainda relativamente reduzidas as experiéncias com disciplinas que
utilizam elementos historicos, em cursos de formagdo de professores de matemaética no Brasil, ao
menos, desde o século XVIII, a importancia de se contemplar aspectos da histéria da matematica

em cursos para formag¢do de matemadticos ja se manifestava.

1. A Histéria em Cursos de Formacao de Professores de Matemética: um pouco dessa historia
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O Curso Mathematico da Universidade de Coimbra, criado em 1772 pela denominada

Reforma Pombalina, em um momento de renovacdo educacional portuguesa, inspirada no

iluminismo francés, tinha uma duracao prevista de quatro anos, nos quais seriam oferecidas as

disciplinas contempladas no quadro seguinte.

1°Ano Geometria| 2°Ano 3°Ano 4°Ano
Algebra Phoronomia Astronomia
Aritmética Algebra Elementar Fisica (Estatica, Astronomia
Geometria Algebra Hidrdulica, Mecanica,| (Trigonometria
Elementar Infinitesimal Otica, Aciistica) Esférica)
Trigonometria |(Calculo Diferencia
Plana e Integral)

A todos os alunos que tivessem realizado os estudos completos (quatro anos), denominados

Matematicos, seria dada preferéncia em postos da Marinha, de Engenharia, nos oficios de

Arquiteto e de medidores. Além disso, a esses alunos seria autorizado

“ensinar publica, e particularmente as Ciéncias Matematicas
fora da Universidade em qualquer parte dos meus reinos, e
dominios; sem que para isso seja necessdrio preceder outro
algum exame, nem licenca de pessoa alguma (...) Nos
lugares, onde houver matemético formado pela Universidade,
que queira ensinar as ditas ciéncias, ndo podera outra alguma
pessoa ensind-las publica, nem particularmente” (Estatutos da

Universidade de Coimbra, 1972, p.160-1).

Nessa proposta, os estudos histéricos estdo contemplados, ndo em uma disciplina

especifica, mas em introdugdes - “prolegdmenos” - ao curso em geral e ao estudo das disciplinas,

ou “cadeiras”, do 1°, 2° e 4° anos. Antes de ser iniciada a primeira disciplina — Geometria - é

sugerido que o professor

Matematicas”:

“lente” — apresente os ‘Prolegdbmenos Gerais das Ciéncias

“Neles fard uma introducdo breve, e substanciada ao estudo
dessas ciéncias: mostrando o objeto, divisdo e prospecto geral
delas: explicando o método, de que se servem, a utilidade e

exceléncia dele: e fazendo um resumo dos sucessos
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principais da sua histéria pelas épocas mais notdveis dela, tais sdo: desde a origem até o
século de Tales e Pitdgoras: deste até a fundacdo da escola de
Alexandria: dela até a Era Crista: desta até a destrui¢cdo do
Império Grego: dela até Descartes: e de Descartes até o
presente tempo” (Estatutos da Universidade de Coimbra,

1972, p.169).

Os Estatutos manifestam, claramente, a preocupacdo em possibilitar uma experiéncia com a
histéria aos futuros matemdticos tendo como propdsito incentivd-los a continuar,
individualmente, as suas leituras historicas. Entretanto, tal preocupacdo parece associar-se,
diretamente, a necessidade de otimizacdo do tempo destinado aos futuros estudos. Ou seja, o

conhecimento de elementos histdricos evitaria “trilhar caminhos” ja realizados:

“Este Resumo (Historico) serd proporcionado a capacidade
dos Estudantes: De sorte, que os disponha, e anime para
entrarem no estudo com gosto. Por isso ndo entrard o Lente,
na relacdo circunstanciada dos descobrimentos, que se
fizeram nas ditas Ciéncias em diferentes tempos, e lugares;
porque ndao pode ser entendida, sendo por quem tiver ja
estudado as mesmas Ciéncias; e entdo nao lhe serd necessaria
a voz do Mestre, para se instruir na histéria. Recomendara,
porém muito aos seus discipulos, que a medida que forem
caminhando no Curso Matemdtico, se vdo instruindo
particularmente nela: Mostrando-lhes, que a primeira coisa,
que deve fazer quem se dedica a entender no progresso das
matematicas, é instruir-se nos descobrimentos
antecedentemente feitos; para ndo perder o tempo em
descobrir segunda vez as mesmas coisas; nem trabalhar em
tarefas, e empresas jd executadas (Estatutos da Universidade

de Coimbra, 1972, p. 170).

Uma outra forma de participacdo da histéria também € manifestada nessa proposta. Nas

orientagdes sobre a disciplina Astronomia, é discutida a possibilidade de se trabalhar com o
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“caminho trilhado pelos inventores”. Embora os elaboradores da proposta considerassem
que existiam vantagens em se trabalhar com tal método, uma vez que, para os alunos, isso seria
(13 e . 9 ~ 3

como se eles mesmos houvessem de criar a Astronomia”, por razdes relacionadas ao grande
tempo que seria necessdrio para desenvolver um estudo com essas caracteristicas, essa

abordagem nao seria a escolhida (Miorim, 2005, p.4).

Apesar de identificarmos a existéncia de elementos histéricos em uma proposta para a
formacao de professores de matemadtica no século XVIII, seria, a partir dos primeiros anos do
século XX, que as discussdes sobre essa temdtica se manifestariam com maior freqiiéncia. Neste

momento, essas discussoes estariam, diretamente relacionadas ao principio genético:

“A expressdo ‘principio genético’ € utilizada para designar
uma versao pedagodgica da ‘lei biogenética’ de Ernst Haeckel
(1834-1919), lei esta que sugeriu que, durante o seu
desenvolvimento, o embrido humano atravessaria os mais
importantes estigios pelos quais teriam passado os seus
ancestrais adultos (Ronan, 1987, Vol. IV, p. 79). A versdo
pedagodgica dessa lei considera que todo individuo, em sua
construcdo particular do conhecimento, passaria pelos
mesmos estdgios que a humanidade teria passado na
constru¢do desse conhecimento” (MIGUEL & MIORIM,
2004, p.40).

Em um curso ministrado a professores de matemadtica e fisica do ensino de matemadtica
alemdo no ano de 1908, transformado em trés volumes intitulados Elementar mathematik von
hoheren standpunkt aus (matemdtica elementar de um ponto de vista superior), Felix Klein

(1849-1925) atribui a histéria um papel central.

Além de a histodria ser utilizada, explicitamente, em comentdrios ao longo do texto, seja por
meio de informacdes ou de discussdes de cardter historico-filosofico a respeito de alguma
tematica, em dois itens da obra ela se torna a temética central. Esses itens sdo denominados: Um

olhar sobre a histéria da matemadtica e Sobre o ensino da geometria. Em virios momentos, em
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especial no item sobre o ensino de geometria, Klein analisa aspectos relacionados a Histdria

da Educacido Matematica, em especial da Alemanha (Miorim, 2004).

No primeiro curriculo proposto para a formacao especifica de professores de matemadtica
brasileiros, pela Universidade de Sao Paulo em 1934, uma disciplina denominada Histéria da
Matematica estaria presente, embora ndo existam evidéncias, até o momento, que esta disciplina
tenha, realmente, sido oferecida (SILVA, 2001, p. 144). Em uma reformulagcdo curricular
ocorrida em 1968, no entdo denominado Instituto de Matematica da Universidade de Sado Paulo,
“a disciplina Histdria da Matemdtica passou a fazer parte do elenco de disciplinas obrigatdrias do
curriculo da Licenciatura em Matemética ” (SILVA, 2001, p. 144). Entretanto, naquele
momento, a inexisténcia de uma bibliografia especifica em lingua portuguesa e “a falta de
professores preparados para ministra-la” seriam elementos dificultadores para o oferecimento de

tal disciplina, segundo depoimento da professora Elza Gomide (SILVA, 2001, p. 144).

Realmente, estes argumentos tém sido, freqiientemente, utilizados para justificar a auséncia
de estudos histéricos em cursos de formacdo de professores. Em uma pesquisa realizada em
1998, que tinha o objetivo de tracar um “perfil da presenca da histéria da matemadtica nos
curriculos dos cursos de Matemadtica no Brasil” (SILVA, 2001, p. 146), esses argumentos seriam
utilizados para justificar as dificuldades na introducdo de estudos histéricos em cursos de

formagdo de professores de matematica.

Em um artigo apresentado em 1997, MIGUEL apresenta trés argumentos questionadores
das potencialidades pedagégicas da histdria, dentre os quais encontravam-se: a auséncia de
literatura adequada e a natureza imprépria da literatura disponivel. Para esse autor, entretanto,

esses argumentos:

“ menos que um entrave ao desenvolvimento das relacdes
entre histéria e pedagogia, deveria ser entendido como um
apelo a necessidade de constituicdo de nucleos de pesquisa
em histéria da matemdtica  dos quais facam parte
historiadores, matematicos e educadores matematicos e

outros profissionais que possam contribuir para a elaboragdo
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de reconstituicdes esclarecedoras de épocas, temas, situagdes e biografias” (MIGUEL, 1997,

p.95).

Durante o I Encontro Paulista de Educacdo Matematica, realizado em Campinas-SP, em
1989, os professores, participantes da sessdo coordenada intitulada “Aspectos Histéricos no
Processo de Ensino-Aprendizagem da Matemadtica”, lamentavam a “auséncia da disciplina
Histéria da Matemadtica, quer na quase totalidade dos curriculos de Licenciatura, quer na

totalidade dos cursos de Magistério” (Anais, 1989, p.241).

Muitos autores consultados nesta pesquisa (MIGUEL&BRITO (1996), SEBATIANI
(1996), D’AMBROSIO (2000), NOBRE&BARONI (1999), SOUTO (1997), SILVA (2000),
OLIVEIRA (2001)) concordam acerca da ainda pequena participagdo em cursos de formagdo de
professores de matematica no Brasil de disciplinas que problematizem aspectos relacionados a

histéria da matematica .

Na pesquisa realizada por SILVA (2000), mencionada anteriormente, das 28 IES que
responderam a consulta, 46% oferecem uma disciplina de Histéria da Matemdtica como

obrigatoria, 11% como optativa e 43% nao oferecem tal disciplina.

Ao longo dos mais de trinta anos de existéncia do curso de Licenciatura em Matematica da
UNICAMP, foram realizadas vdrias experiéncias com disciplinas relacionadas a histéria. No
atualmente denominado Instituto de Matematica, Estatistica e Computacao Cientifica, em varios
momentos, foi oferecida uma disciplina, obrigatéria ou eletiva, denominada Histéria da
Matemadtica. Na Faculdade de Educacdo, a partir de meados da década de 1980, seriam

introduzidas disciplinas com preocupagdes histéricas.

2. A Historia na formagao de professores de Matematica: a experiéncia da UNICAMP

Desde 1976, o Instituto de Matematica da UNICAMP ji vinha tentando imprimir
historicidade ao curso de matemadtica através do oferecimento de duas disciplinas de caréter

obrigatério a licenciatura e ao bacharelado denominadas Histéria da Matematica Te Il .
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MA 571 HISTORIA DA MATEMATICA 1

EMENTA: Histéria da geometria euclidiana e do cdlculo
diferencial e integral com énfase na evolucdo dos ideais

através dos tempos

BIBLOIGRAFIA: Boyer, C. Histéria de Matemdtica
Editora Blucher, 1974.

MA 671 HISTORIA DA MATEMATICA 1I

EMENTA: Historia da matematica nos séculos XIX e XX

com énfase na evolucgao dos ideais através dos tempos.

BIBLOIGRAFIA: Boyer, C. Histéria de Matemadtica
Editora Blucher, 1974.

(Catélogo de Graduacao da UNICAMP de 1976, p. 246-248).

Percebe-se, pela ementa, que foram selecionados dois grandes momentos da histéria da
matemdtica: da civilizacdo grega e do nascimento do célculo diferencial e integral. E interessante
observar que o livro adotado era o Boyer, que foi traduzido pela professora Elza Gomide dois

anos antes.

Em 1980, ap6s uma reformulacdo no curso diurno de Licenciatura em Matematica, duas
novas disciplinas obrigatérias foram incluidas na grade curricular destes cursos: Histéria da
Ciéncia I e Historia da Ciéncia II. Essas disciplinas eram oferecidas pela Faculdade de Educagdo

e tinham como professor Lafayette de Moraes.
EL 521 HISTORIA DA CIENCIA I

EMENTA: Analise do ensino da matematica fundamentada
na dimensdo histérica da matematica como ciéncia,
evidenciando a sua funciao no desenvolvimento das teorias de

ensino a ela vinculada.

EL 620 HISTORIA DA CIENCIA II

26



EMENTA: Elaborag¢do de uma sintese teérica envolvendo a histéria da matemadtica e a
dimensdo psicoldgica, filosofica e sociologica do

conhecimento.
(Catélogo de Graduacao da UNICAMP de 1980, p. 86)

Essas ementas demonstram que essa proposta de trabalho com a histéria da matemaética é
muito diferente daquelas propostas pelo Instituto de Matemdtica. Comparando a disciplina do
professor Lafayette com a do Instituto de Matemadtica, notamos que, enquanto a primeira enfatiza
relagdes da histéria com o ensino de matemadtica, considerando as dimensdes psicoldgica,
filosofica e socioldgica, a segunda apenas ressalta o estudo histérico da geometria euclidiana e

do célculo diferencial.

Mesmo apds a inclusdo das duas disciplinas de Histéria da Ciéncia pela Faculdade de
Educagdo, na reformulacio de 1980, o Instituto de Matemdtica continuou oferecendo as
disciplinas de Histéria da Matematica. Essas disciplinas, no entanto, passariam, a partir desse
momento, a compor o grupo das disciplinas eletivas, podendo ser ou nio oferecidas pela unidade
responsdvel. A ndo obrigatoriedade dessas disciplinas faria com que elas fossem pouco

oferecidas, embora constassem dos catdlogos posteriores.

Apesar do pouco oferecimento da disciplina denominada Histéria da Matemdtica, no
catdlogo de 1989, foi apresentada uma modificacdo substancial em sua ementa, que apontava
para uma mudanga de abordagem, agora ressaltando os aspectos culturais, antropoldgicos,

sociais dos fundamentos historicos e filosoficos do conhecimento matematico.
MA 571 HISTORIA DA MATEMATICA 1

EMENTA: Nog¢oes fundamentais de filosofia da histéria. A
matemética como forma expressiva e sua evolugdo dentro de
uma cultura histérica. A matemdtica na Grécia. A matematica

entre os arabes.

(Catédlogo de Graduacao da UNICAMP de 1989, p. 445)
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Paralelamente a isso, as disciplinas Histéria da Ciéncia I e II, que estavam até entdo
sendo oferecidas pelo professor Lafayette de Moraes da Faculdade de Educagdo deste a sua
implanta¢do, com a sua aposentadoria, passariam a ser assumidas pelos seus orientandos:

Antonio Miguel e Maria Angela Miorim.

MIGUEL - O professor Lafayette dava aula na Licenciatura
em Matemdtica numa disciplina chamada Histéria da Ciéncia
[...] N6s (referindo-se a ele e a Angela) acabamos,
indiretamente, quando o professor Lafayette se aposentou
ainda na década de oitenta, ficando com essa heranca que foi

deixada para mim e para Angela que j4 estava aqui, eu acho

[...]

MIORIM - Quando o professor Lafayette ainda estava aqui,
ndés ja comecamos a trabalhar este tema (referindo-se a
histéria da matemadtica), lembra? [...] a historia [...] foi
entrando... Vinha daquela disciplina mesmo, Histéria da
Ciéncia. [...] No comego era Histéria da Ciéncia, e entdo a
gente trabalhava com todas as dreas e a matemadtica sempre
dentro. (MIGUEL&MIORIM, Campinas, p.2, 4 de maio de
1999, Entrevista concedida ao grupo HIFEM)

E, assim, os professores, Antonio Miguel e Maria Angela Miorim, assumiram a
responsabilidade pelas aulas, pelas ementas, pelas bibliografias, pela metodologia, enfim, por

todas as atividades que envolviam as disciplinas Historia da Ciéncia I e II.

Nagquela época, Antonio Miguel e Maria Angela Miorim ainda estavam desenvolvendo os

seus doutorados, sob a orientagdo do Prof. Lafayette, na linha de pesquisa de historia.

“MIGUEL - O primeiro trabalho que fiz no Mestrado em
uma disciplina chamada Histéria da Educagdo Brasileira que
era dada pelo professor Casemiro dos Reis Filho, [...] foi um
trabalho ligado a recuperacdo da Histéria da Educagdo

Matematica brasileira. Eu fui em busca de livros didaticos
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antigos, [...] foi um trabalho construido em cima disto. Existia um interesse inicial, embora
ndo tivesse ainda a perspectiva de uma tese [...] Embora o
interesse pela historia tenha se revelado no curso do
Casemiro e, depois, quando fui contratado como

professor da UNICAMP |[...]

MIORIM - Eu estava lembrando de uma disciplina que o
Lafayette deu na pds, logo que eu entrei aqui na Faculdade de
Educacdo para fazer o doutorado [...] com um projetinho,
tentando discutir a questdo da dlgebra no ensino. [...] No
curso (referindo-se a disciplina oferecida pelo professor
Lafayette), ele, que era o meu orientador e também do
Miguel, comecou a dar alguns textos, € nds comegamos a
estudar estruturalismo [...] Foi dai que eu comecei a perceber
a ligacdo que existia, afinal, entre aquelas dificuldades com
dlgebra, o excesso de dlgebra no ensino com a questdo do
estruturalismo. Eu retornei ao meu projeto querendo
estudar  historia da matematica Moderna [...]”
(MIGUEL&MIORIM, Campinas, p.4, 4 de maio de 1999,
Entrevista concedida ao grupo HIFEM).

Nestes trechos, podemos perceber que o interesse pelos estudos histdricos realizados por
Antonio Miguel ¢ Maria Angela Miorim, em suas teses de doutorado e em suas praticas
pedagdgicas, foram despertados pela participacdo em disciplinas que “de algum modo elegiam
uma perspectiva histérica para se desenvolver quer temas educacionais gerais, quer temas
relativos a Educacdo Matemdtica” (MIGUEL&MIORIM, 2003, p.5), como eles mesmos
afirmam no artigo apresentado em abril de 2003 no I Semindrio de Licenciaturas em Matemdtica

realizado em Salvador.

Também, neste artigo, MIGUEL e MIORIM relatam que tdo, logo eles assumiram a
responsabilidade pelas disciplinas Histéria da Ciéncia I e II, perceberam a natureza enciclopédica

do ‘empreendimento’ e comecaram a questionar a contribuicdo que essas disciplinas estariam
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dando a formagdo dos futuros professores de matemadtica. Esses questionamentos acabariam

gerando propostas de reformulacdo das disciplinas.

MIORIM - Depois (de assumirem as disciplinas Historia da
Ciéncia), n6s comecamos a reformular essa disciplina e ela

comega... Passa a ser chamada...

MIGUEL - A ser mais uma Histéria da Matematica e da

Educacao Matemadtica [...]

MIORIM - Isso! A gente introduz a histéria da matemadtica
e da Educacdo Matemadtica, e, entdo, ela vai se transformando
[...] Acho que foi por ai que a gente comegou a ter
preocupacdo maior com a histéria da matemadtica, nio &,
Miguel? E nés comecamos a pensar e a recolher materiais
[...] (MIGUEL&MIORIM, Campinas, 4 de maio de 1999,
Entrevista concedida ao grupo HIFEM).

E, desde entdo, vérias formas de desenvolvimento das disciplinas foram tentadas: a de se
estudar, cronologicamente, a histéria da matemadtica; a de se estudar a histéria da matematica de
diferentes civilizagdes ou culturas; a de se proceder ao estudo de uma histéria temadtica, isto &,
histéria das idéias Matematicas. E, apesar de sentirem, através do envolvimento dos estudantes,
que as transformagdes conduziam a melhores resultados, eles ainda nio se sentiam satisfeitos,
porque “parecia ainda existir um grande obstdculo a ser transposto no sentido de se fazer com
que os estudantes percebessem a relevancia pedagégica do estudo da histéria da matemadtica” (

MIGUEL& MIORIM, 2003, p.6).

Dessa maneira, eles se empenharam para que as futuras reformulacdes contemplassem a
nova concep¢do de historicidade que eles estavam construindo a partir do ‘fazer critico e

reflexivo’ das suas praticas pedagdgicas como formadores de professores de matemaética.

[...] tivemos a oportunidade de testar essa nova concepgdo de
historicidade através da introducdo no curriculo de uma

disciplina denominada Histéria da Matematica e da Educacdo
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Matematica [...] sugerindo a tentativa de se proceder a uma articulacdo entre os dois
dominios que, na época, ainda eram vistos como

relativamente disjuntos (MIGUEL& MIORIM, 2003, p.7)

Mas essa disciplina acabou sendo extinta com a implantacdo dos novos cursos de
licenciatura em matemadtica no periodo noturno. MIGUEL e MIORIM fizeram essa opcao por
considerarem que ela ainda ndo atendia as suas novas concepcdes de historicidade. No ano
seguinte, duas novas disciplinas seriam incluidas nas grades curriculares dos cursos de
licenciatura, diurno e noturno, da UNICAMP: Fundamentos da Metodologia do Ensino de

Matematica 1e Il.

O catdlogo de 1990 registra as ementas dessas novas disciplinas, em substitui¢do as
disciplinas Histdria da Ciéncia I e II e Histéria da Matemadtica e da Educacdo Matematica, a

serem oferecidas pela Faculdade de Educacao:
EL522FUND. DA MET. DO ENS. DE MATEMATICA I

EMENTA: Anélise da metodologia do ensino da matematica,
fundamentada nas dimensoes historico-filosofica e sdcio-

cultural da matemadtica e da educacéo.
EL622FUND. DA MET. DO ENS. DE MATEMATICA II

EMENTA: Elaboragdo de uma sintese tedrica envolvendo as
dimensdes histdrico-filoséficas e sdcio-psicolégica da

metodologia do ensino da matematica.
(Catdlogo de Graduacao da UNICAMP de 1990, p. 290-291)

“Embora o nome Histéria ndo apareca explicitamente no
nome das disciplinas, ela constitui o niicleo e o eixo em torno
do qual procuramos organizar os seus propdsitos, tematicas e

dindmicas” ( MIGUEL& MIORIM, 2003, p.7).

A partir da introdugdo dessas novas disciplinas, MIGUEL e MIORIM passaram, entdo, a

propor agdes diretamente voltadas a formagdo inicial e continuada de professores de matematica
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sob uma perspectiva historica propria deles que denominam ‘participacdo orgdnica’ da

histéria da matemadtica na formagdo do professores de matematica .

Nessa proposta de trabalho, diferentemente de disciplinas mais tradicionais em que o
professor desempenha um papel central, os alunos e os professores desempenham funcdes
complementares, porém essenciais (MIGUEL& MIORIM, 2003, p. 6). Além disso, foi
estabelecida uma maior integracdo entre ensino e pesquisa nas atividades propostas pela

disciplina.

Outra forma de interacdo buscada, por MIGUEL e MIORIM, diz respeito a articulagdo que
eles procuram estabelecer entre as suas pesquisas académicas e a de seus orientandos e as suas
praticas docentes. Nesse sentido, eles afirmam que muitos dos resultados de suas pesquisas
académicas acabaram sendo incorporados em suas aulas modificando-as qualitativamente

(MIGUEL& MIORIM, 2003, p.7).

Por fim, no catilogo de 2003, encontramos as duas disciplinas de Fundamentos da

Metodologia de Ensino da Matemadtica, com as seguintes ementas:

EL 441 - FUND. DA METODOL. DO ENSINO DE
MATEMATICA 1

Ementa: Andlise da metodologia do ensino da matematica
em nivel de ensino fundamental, fundamentada nas
dimensdes historico-filosoéfica, sécio-cultural e pedagdgica

da Educacdo Matematica .

EL 442 - FUND. DA METODOL. DO ENSINO DE
MATEMATICA 1I

Ementa: Andlise da metodologia do ensino da matematica
em nivel de ensino médio, fundamentada nas dimensdes
historico-filosofica, sdcio-cultural e pedagdgica da Educagdo

Matematica

(Catélogo de Graduacao da UNICAMP de 2003, p.432)
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CAPITULO 2: METODOLOGIA DA PESQUISA

“Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha
passagem pelo mundo nao € predeterminada, preestabelecida.
Que o meu destino ndo é um dado, mas algo que parecia ser
feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto
de ser gente, porque a histéria em que me faco com os outros
e de cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e
ndo de determinismo. Dai que insista tanto na
problematizacdo do futuro e recuse sua inexorabilidade”
(Freire, 1999, p. 58-59).

No capitulo anterior, comentamos um pouco sobre o surgimento e as caracteristicas das
disciplinas Histéria da Ciéncia I e Histéria da Ciéncia II, e do momento em que os professores
Antonio Miguel e Maria Angela Miorim assumiram essas disciplinas como professores
responsaveis. Além disso, tentamos acompanhar as modificacdes ocorridas nas disciplinas de
natureza histérica da Faculdade de Educagdo, dando destaque especial ao surgimento das
disciplinas Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matemética I e II, apds a implantagdo na

UNICAMP do Curso de Licenciatura em Matemética no periodo noturno.

Desde entdo, isto €, a partir de 1990, Fundamentos I (EL-441) e Fundamentos II (EL-442)
integram o conjunto de disciplinas do nucleo comum da grade curricular dos Cursos de
Licenciatura em Matemadtica dos periodos diurno e noturno da UNICAMP, sendo obrigatoérias
para os alunos desses cursos. Essas disciplinas sdo oferecidas em semestres diferentes, tendo
cada uma delas a carga hordria semestral de 04 créditos, ou 04 horas/aulas semanais, totalizando

ao final do periodo letivo, 60 horas/aula.

O planejamento dessas disciplinas €, semestralmente, realizado pelo professor responsavel
e fica documentado na secretaria dos Cursos de Licenciaturas da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP através de seu “Plano de Curso”. Nesse “Plano de Curso”, normalmente, estio
contemplados os seguintes itens: objetivos, desenvolvimento da disciplina, critérios de avaliagdo,

cronograma semestral de atividades e bibliografia.
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Na disciplina Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II (EL-442) do
1° semestre de 2003, o Plano de Curso foi elaborado nos primeiros encontros de planejamento
semanais, momentos em que eu e a professora responsavel pela turma, Maria Angela Miorim,
reuniamos-nos para discutir questdes relacionadas a disciplina e a investigacdo que eu estava

realizando.

Nesses encontros, preocupdvamos-nos em fazer, inicialmente, uma reflexdo sobre a aula
anterior e tomdvamos decisdes sobre a continuidade das atividades docentes e da investigacao.
Dessa forma, o teor das atividades, propostas na disciplina, ndo era decidido a priori, mas ia
sendo elaborado a partir de nossas avaliacdes sobre as atividades ji realizadas. No Plano de
Curso, constava um cronograma com os dias que seriam desenvolvidas as diferentes
modalidades de atividades. Essas modalidades podem ser divididas em trés blocos, apresentados

no quadro seguinte.

CRONOGRAMA EL442* (10. Sem/2003)

Atividades de Estudos Aulas de acompanhamento Semindrios de Socializacio
Historico-Pedagdgicos dos trabalhos

Aula Atividade’ Aula Atividade' Aula Atividade'
14/mar 4 07/mar 3 04/abr 7
21/mar 5 28/mar 6 23/mai 11
28/mar 6 11/abr 8 30/mai 12
25/abr 9 06/jun 13
16/mai 10 13/jun 14

Onde:

3.5 Estudos histéricos-pedagdgicos

Trata-se de sessdes dedicadas ao estudo e discussio de aspectos relacionados aos
conhecimentos da matemdtica e da educacdo matemadtica, sempre permeados por aspectos
historicos-filosoficos, psico-socioldgicos e didaticos. Essas sessdes serdo coordenadas pelas
professoras.

3.3 Acompanhamento do trabalho

¥ O Cronograma completo encontra-se no Plano de Curso, Anexo 2.
? A descrigdo destas atividades, bem como das aulas em que elas foram realizadas e os respectivos planejamentos,
estdo organizados no capitulo 3
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Ao longo do semestre, além dos hordrios em sala de aula previstos para a preparagcao
do trabalho do grupo, sempre que o grupo ou as professoras sentirem a necessidades, serdo
agendados encontros fora do hordrio das aulas para ‘conversas sobre o trabalho’.

3.4 Semindrios de socializagcdo

Apresentacdo ao demais colegas dos principais aspectos abordados no trabalho
desenvolvido pelo grupo, tendo em vista uma discussdo coletiva sobre o tema. Esses seminérios
deverdo ser organizados pelo grupo considerando o tempo disponivel para a sua apresentagdo.
(PLANO DE CURSO, 2003, p.2)

1. A pesquisa e a disciplina EL442

A investigacdo que realizei, no 1° semestre de 2003, na disciplina Fundamentos da
Metodologia do Ensino de Matemadtica II, ndo teve a intengdo de selecionar, previamente, alguns
alunos. A minha preocupagcdo maior era a de estar atenta ao ‘ambiente’ que favorecia a
participacdo de todos. Houve um esfor¢co consciente em criar um espagco de respeito mituo,
confianca e responsabilidade para a livre expressdo de opinides, criticas, relatos, propostas,
sugestoes, reflexdes, etc., privilegiando-se as relagdes interpessoais, as trocas de saberes e a co-
responsabilidade pelo crescimento pessoal ea formacdo inicial dos alunos. Desde o inicio, optei
em garantir a transparéncia quanto aos interesses da pesquisa e todos os alunos se mostraram
solidarios e disponiveis em colaborar com o que fosse necessdrio para o desenvolvimento da
pesquisa.

Em nossa primeira aula, durante as apresentacdes dos participantes, foi possivel perceber
que era comum entre os alunos da Turma 2003'® uma falta de motivagdo em relago a opgio pelo
magistério. Embora a maioria do grupo fosse composta por alunos calouros, ingressantes no
Curso de Licenciatura, muitos deles assumiram que, apesar de terem efetuado a matricula em um
curso de formagdo de professores de matemadtica, o magistério estava fora de seus planos de
carreira.

A maioria dos alunos declarou, naquela ocasido, o interesse em aproveitar o ingresso na
UNICAMP para ‘migrar’ para outros cursos, tais como: Engenharia Mecatronica, Engenharia de
Alimentos, Matematica Aplicada e Computacional, Fisica e Ciéncia da Computagdo. Mesmo
entre os alunos que escolheram o curso de Matemadtica como primeira op¢ao, existiam alguns que

ndo pretendiam seguir o magistério, embora pensassem em concluir o curso.

' No Anexo 3 apresentamos um Quadro descritivo da Turma 2003.
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Uma caracteristica diferenciada dessa Turma, em relagdo a turmas anteriores, diz
respeito ao perfil dos alunos''. A maior parte deles tinha concluido o nivel médio, no ano
anterior, em escolas da Rede Publica de ensino, enquanto apenas um numero reduzido era
oriundo de escolas da Rede Particular de Ensino. A possibilidade de freqiientar uma Universidade
Pdblica e de prestigio, depois de muito esforgo, era, para esses alunos, motivo de muito orgulho.
Alguns deles, que pretendiam seguir a carreira do magistério, assumiram na primeira aula, o
compromisso e desejo de retornar ao Ensino Piblico como profissionais da Educacao, dispostos a
lutar para reverter a situacao de precariedade em que ele se encontra.

O meu envolvimento com a disciplina e com esses alunos foi muito intenso, uma vez que
optei em desenvolver minha investigacdo assumindo, também, algumas atividades docentes
propostas pelo Programa de Estigio Docente'”> da Universidade, tais como: busca de
bibliografias, organizacdo e disponibilizacdo de materiais para a aula, digitacdo das atividades,
cuidados com a lista de presenga, controle na formagdo de grupos, recolhimento de tarefas de
casa e de classe. A realizacdo dessas atividades possibilitou-me acompanhar, passo a passo. a
participacdo de cada um dos alunos, bem como as suas producdes individuais ou em grupo. O
meu papel, no grupo, ndo foi, portanto, o de uma mera ‘observadora’, mas, sim, o de uma

‘participante ativa’.

2. Os Instrumentos da Pesquisa

Os instrumentos utilizados por esta pesquisa foram coletados no periodo de fevereiro a
junho de 2003, semestre letivo em que foi oferecida a disciplina EL442, Fundamentos da
Metodologia de Ensino de Matematica II, e sdo de naturezas diversas.

2.1. Cadernos de anotagdes de aula
Tanto a professora Angela, quanto eu, organizamos, durante o semestre, um caderno com

anotagdes sobre a disciplina EL 442. Nele, registravamos observacdes de aula; conversas com

" Anexo 3

"2 Implantados na UNICAMP em 2000, o Programa de Apoio Didético (PAD) e o Programa de Estigio Docente
(PED) dao a alunos de graduagdo e pés-graduagao, respectivamente, a oportunidade de atuarem como auxiliares dos
professores em atividades de orientagdo, ensino e pesquisa, a0 mesmo tempo em que se aprimoram na docéncia. Os
alunos integrantes destes programas sdo escolhidos por mérito académico e pelo interesse em atuar na docéncia,
recebendo bolsas para assessorar os docentes, como se fossem monitores. Com isso, o aluno da UNICAMP
matriculado nos diferentes cursos de graduagdo conta com a assisténcia de um interlocutor mais jovem e, portanto,
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alunos e entre alunos; impressdes das discussodes, debates e reflexdes produzidas pelos
alunos, momentos de planejamento das aulas, nossos objetivos, desejos, inten¢des para as
proximas aulas, memorias de cursos anteriores, reflexdes sobre os encaminhamentos da pesquisa.
2.2 . Sinteses de aulas

Um dos instrumentos de avaliacdo proposto para o semestre foi a produgdo de reflexdes de
aulas pelos alunos. Semanalmente, eles deveriam produzir um texto reflexivo que reunisse, sob o
ponto de vista de cada um, os aspectos mais importantes da aula anterior. O nosso interesse com
esse exercicio estava em perceber como os alunos acompanhavam as discussdes de questdes
problematizadas pelas atividades durante a aula.

Tendo em vista a pouca experiéncia dos alunos com atividades dessa natureza, no inicio do
semestre, comprometemo-nos a recolher e ‘corrigir’ este material com a finalidade de poder
auxilid-los em suas futuras produgdes.

2. 3. Memoria Estudantil dos alunos

A producdo de um texto sobre a memoria estudantil foi proposta aos alunos, logo no inicio
da disciplina, servindo como elemento disparador e orientador de atividades que seriam
realizadas ao longo do semestre.

2.4. Planos de Cursos

Trata-se de planos dos cursos de disciplinas oferecidas em anos anteriores a 2003:

a) 1998, ano em que eu cursei a disciplina EL 442, ministrada pela professora Arlete de
Jesus Brito;

b) 2000, ano em que participei da disciplina EL 441, através do Programa de Auxiliar
Diditico (PAD) da Faculdade de Educacdo, tendo professora Maria Angela Miorim como
professora responsavel;

c) 2003, j4 com a pesquisa em andamento e fazendo parte do Programa de Estigio
Docente (PED) da Faculdade de Educacio, tendo como orientadora a professora Maria Angela
Miorim.

Este material inclui os textos preparados para os alunos da disciplina com a finalidade de
orientd-los sobre: bibliografia para as suas pesquisas histdricas, apresentacdo dos semindrios, no

final do semestre, leitura e andlise de livros didéticos antigos, e também, mais recentes, tarefas de

mais préximo dele, para auxilid-lo com suas diividas nas matérias e na execucdo de exercicios e trabalhos escolares
solicitados pelos professores.
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casa com as sinteses de aula, questiondrios de pesquisa a serem aplicados nas escolas de
ensino médio e fundamental da rede publica e/ou particular, atividades histérico-pedagdgicas,
etc.
2.6  Textos selecionados para as disciplinas de Fundamentos

Trata-se de textos selecionados sobre as temdticas que seriam estudadas pelos grupos e que

foram a eles disponibilizados.

3. Algumas consideracdes sobre a opcao pelo Estudo de Caso

A opcio pela realizacdo de uma pesquisa de andlise interpretativa, na forma de um Estudo
de Caso, esteve ligada, diretamente, a decisdo de abordar uma questdo especifica, de uma

situacdo particular, buscando encontrar as suas caracteristicas essenciais.

"um estudo de caso refere-se a uma andlise intensiva de uma
situagdo particular" ( TULL, 1976, p 323, apud BRESSAN
2000, p. 1).

Em nossa pesquisa, optamos por estudar uma turma especifica da disciplina EL 442 —
Fundamentos da Metodologia do Ensino da Matemdtica II, sob a responsabilidade da professora
Maria Angela Miorim. A escolha dessa turma deveu-se ao fato de que queriamos acompanhar
uma disciplina que estivesse sob a responsabilidade da professora Maria Angela Miorim. Essa
decisdo estava diretamente associada ao nosso longo convivio com essa professora e ao interesse
em aprofundar algumas reflexdes acerca das relagdes entre histéria e educagdo matematica. O
perfil da professora Angela, foi também, um elemento considerado em nossa decisdo. Trata-se de
uma professora que consegue aproveitar todas as oportunidades para introduzir novas discussoes,
mesmo ndo planejadas antecipadamente, fazendo com que seus cursos sejam sempre diferentes,
embora mantenham uma mesma “espinha dorsal”. Essa constante mudanca na disciplina, parece-
me uma caracteristica positiva da professora Angela e acredito que deva ser uma pratica de
muitos professores. A cada nova turma, o professor, normalmente re-formula a sua pratica
docente re-pensando as atividades, o desenvolvimento do curso, os critérios de avaliagdo, em
busca de uma melhor adequag@o de seus objetivos ao grupo de alunos e a bagagem que eles

trazem consigo: seus interesses, saberes, expectativas, histérias de vida.
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As concepgdes que norteiam a disciplina, hoje desenvolvida pelos professores Antonio
Miguel e Maria Angela Miorim, ndo eram as mesmas de quando eles a assumiram em meados da
década de 80. Ela foi, somente aos poucos, ajustando-se as suas concepgoes e orientando-0s no

aprimoramento de suas agdes pedagdgicas.

“Essa concepgdo [...] foi sendo, aos poucos, construida ndo
apenas através do acimulo de experiéncia reflexiva em torno
de nossa prética docente com tais disciplinas, como também
por intermédio do trabalho de investigacio que
desenvolvemos com alguns estudantes participantes ou com
todos os participantes do grupo de pesquisa
HIFEM/CEMPEM  (Histéria, Filosofia e Educacdo
Matematica), que fundamos em 1997, bem como com
experiéncias no trabalho em cursos dentro de Congressos,
particularmente, os Semindrios Nacionais de Historia da

Matemadtica” (MIGUEL & MIORIM 2003, p.7).

Contudo, ha que se considerar, também, a individualidade de cada um dos docentes da
disciplina que, em certos momentos, desenvolvem a problematizacdo multidimensional da
histéria de maneiras diferentes, porém objetivando a mesma concepcdo orginica de
historicidade. No que se refere & professora Angela, por exemplo, observo uma tendéncia em
priorizar, nos trabalhos com essas disciplinas, aspectos relacionados a Histéria da Educagao

Matematica.

Considerando essas caracteristicas especificas da turma de 2003 da disciplina Fundamentos
da Metodologia do Ensino de Matemadtica II, a nossa investigacdo se propde a analisar essa

situagdo particular, ndo tendo a inten¢do de buscar comparacdes ou generalizagdes.

4. Procedimentos de andlise dos instrumentos constituidos para o estudo de caso da disciplina

EL442

O texto do estudo de caso inicia-se no Capitulo 3. Nesse capitulo apresentamos uma

descricdo detalhada dos planejamentos e das aulas. Nas descri¢cdes das aulas buscamos, sempre
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que possivel, evidenciar a forma dialégica com que elas foram desenvolvidas. Pensamos ser
esta a forma mais adequada de apresentarmos as aulas dessa disciplina pelo fato dessa ser uma
das caracteristicas marcantes da concep¢do de problematizacdo multidimensional da histéria da

educacdo matematica escolar adotada pela professora.

Por outro lado, essa escolha mostrou-se interessante pela possibilidade de revelar as
pluralidades dos discursos envolvidos, uma vez que, como nos diz BAKTHIN (1992), o falante
ndo seleciona as suas palavras em um diciondrio, mas, no contexto de vida, nas memorias, onde
elas foram embebidas e por isso acabaram impregnadas de julgamentos de valor. Contudo,
partindo do pressuposto de que o discurso se constrdi no cruzamento entre diferentes pontos de
vista, o estudo de caso, na forma descritiva das aulas, parece-nos extremamente propicio, nesta
pesquisa, para tentar ouvir além das vozes dos alunos que dialogaram e polemizaram com a

professora em uma continua tensdo interativa.

Desta maneira, procuramos olhar para os diversos documentos reunidos da disciplina, com
o desafio de tentar entender os agenciamentos dos discursos que se estabeleceram, nessas aulas,
através da justaposicdo daquilo que os alunos traziam consigo como experiéncias de uma
memoria da matemadtica escolar e como esse conhecimento comecou a ser questionado, colocado

em reflexdo.

Nesse movimento de possiveis ressignificacdes, buscamos primeiro identificar nas
atividades desenvolvidas, durante a disciplina, os papéis da problematizacdo multidimensional
empregada pela professora Angela, segundo as suas concep¢des detalhadas em
MIGUEL&MIORIM (2004). Para esta busca, selecionamos quatro aulas que apresentam
aspectos diferenciados de problematizacdo, isto é, multidimensionais. Desta forma, as aulas
escolhidas dizem respeito as Atividades 1.2, 1.4, 1.6 e 1.9, e estdo descritas nas se¢des 1.2.2,

1.4.2,1.6.2 ¢ 1.9.2, do Capitulo 3.

Para as suas respectivas andlises desenvolvidas no Capitulo 4, fomos buscar, nas reflexdes
dos alunos, elementos que pudessem apontar quais conflitos esta problematizacdo poderia estar

provocando nos elementos da memoria escolar, fortemente, construidos por eles.

Desta forma, esperamos perceber, a luz da questdo geradora, um agrupamento dos

elementos desta memoria que podem estar passando por uma ressignificacao.
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CAPITULO 3: O CURSO EM ACAO

“Do mesmo modo que o principiante que aprende um novo
idioma traduz sempre as palavras deste idioma para a sua
lingua natal, pensamos que ndo haveria como redirecionar o
ensino-aprendizagem da matemadtica de modo a tornd-lo,
realmente, significativo, reflexivo e problematizador, sem,
inicialmente, traduzi-lo para a “lingua” que serviu de base
para a sua constituicdo, e segundo a qual ele foi pensado,
produzido e negociado. Essa ‘lingua’, € claro, € a sua histéria
e essa historia € a nossa heranca” (Miguel, 2001, p. 109).

Neste capitulo, apresentamos as atividades realizadas pela professora Maria Angela Miorim
na disciplina EL442, Fundamentos da metodologia do Ensino de Matematica I, com a turma do

primeiro semestre de 2003.

Na parte 1, descrevemos primeiro todos os planejamentos prévios das aulas realizados,
semanalmente, pela professora da turma com a minha participa¢do. Neste relato, preocupamo-
nos em descrever os objetivos da disciplina, a preparacdo das atividades, o encaminhamento dos
trabalhos de estudos histérico-pedagdgicos e algumas reflexdes que iamos fazendo sobre o
“caminhar” da disciplina e também dos alunos. Em seguida, relatamos as experiéncias de sala de
aula com os alunos desta turma, procurando inclusive reproduzir, em algumas atividades, a

forma dialdgica com que as problematizac¢Oes histdricas aconteceram.

Na parte 2 deste capitulo, fazemos uma sintese sobre a apresentacdo dos semindrios de
socializagdo, atividade obrigatdria aos cinco grandes grupos temdticos: Trigonometria, Fungdes,
Logaritmos, Andlise Combinatéria e Probabilidade, Geometria. Nesta sintese, procuramos falar
um pouco sobre o objetivo de cada grupo, as orientagdes que os alunos tiveram para a elaboragio
dos trabalhos, as forma de preparacdo e apresentacdo dos semindrios, o tempo disponivel para

cada uma deles, etc.

1. As aulas iniciais e os estudos histérico-pedagdgicos

1.1 Atividade 1
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1.1.1 O Planejamento

A primeira reuniio que realizamos'’ para o planejamento da disciplina EL442 do 1°
semestre de 2003 ocorreu na semana anterior ao inicio das aulas. Nessa reunido, conversamos
sobre aspectos variados do curso e da relacdo entre eles e a investigagcdo que eu estaria
realizando. Vérias questdes foram objeto de reflexdo nessa primeira reunido:

- Como desenvolveriamos o curso de modo a alcangar o maior objetivo da disciplina -
possibilitar ao aluno um repensar continuo da matemdtica e do seu processo de ensino e
aprendizagem, a partir de problematizacdes historicas, epistemoldgicas, filosoficas, pedagdgicas?

- Quais trabalhos seriam propostos para os alunos desenvolverem individualmente ou em
grupo?

- Qual seria a melhor forma de avaliar os alunos, particularmente, com relacdo a parte
relativa ao trabalho dos grupos? Continuariamos avaliando a apresentacdo dos semindrios € o
trabalho escrito sobre os estudos realizados ou apenas os seminérios?

- Como seria a participacdo de “Ana Carolina”, pesquisadora e estagidria docente, no curso?

- Em que momentos e de que forma a investigacdo de Ana Carolina se manifestaria?

- Quais trabalhos seriam interessantes para a pesquisa?

Nessa primeira conversa, apesar de tomarmos algumas decisdes iniciais, mantivemos a
posicdo assumida em todas as disciplinas de que, no caminhar da disciplina, as decisdes iriam
sendo tomadas. A medida que irfamos conhecendo melhor os alunos, suas expectativas, suas
experiéncias anteriores, fariamos as alteracdes necessarias.

Uma decisdo tomada, nessa reunido inicial, foi a de que solicitarfamos que os alunos
apresentassem para todas as aulas uma ‘“sintese reflexiva’. Entendiamos que essa seria uma
forma interessante para o aluno se acostumar a expor seus pontos de vista em um texto escrito.
Além dessa atividade, os alunos apresentariam semindrios sobre temas pré—definidos”,
relacionados ao ensino médio, e realizariam atividades propostas durante as aulas. Todos esses
elementos seriam considerados na avaliacdo final da disciplina.

A utilizacdo das “sinteses reflexivas” dos alunos, na investigacdo sobre a disciplina, foi

outra decisdo tomada nesse dia. Pensamos que elas poderiam fornecer elementos importantes

" Nesta parte do trabalho, a primeira pessoa do plural, nds, refere-se 2 Angela e 2 Ana Carolina, enquanto a primeira
pessoa do singular apenas a Ana Carolina.

' Os temas propostos foram: Trignometria, Funcdes, Anélise Combinatéria e Probabilidade, Geometria Plana e
Espacial, e Logaritmos.
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para analisarmos as mudangas ou permanéncias de posi¢des dos alunos, acerca da proposta
do curso, em particular, acerca da forma como a disciplina abordava aspectos histdricos,
filosoficos, epistemoldgicos e pedagdgicos da matemadtica escolar.

Além disso, combinamos que a investigadora realizaria seus préoprios registros descritivos
das aulas, em um caderno de anotac¢des, acompanhados de observagdes reflexivas.

A partir dessas decisdes, comegamos a discutir como seriam encaminhados os trabalhos da
primeira aula da disciplina, que seria iniciada com uma dindmica que pudesse possibilitar um
maior entrosamento da turma.

Os professores das disciplinas de Fundamentos'” tém como prética, ja h4 algum tempo, no
primeiro contato com os alunos, reservar um espaco para a apresentacdao de alunos e professor.
Em minhas participacdes nessas disciplinas, observei que, em geral, a apresentacdo era realizada
de maneira informal, sem o auxilio de alguma ‘técnica’ especifica para esse fim. Era estabelecida
uma ordem para que os alunos se apresentassem e algumas orientagdes sobre as informagdes que
eram esperadas. Em um ‘rodizio de apresentacdes’, cada aluno, normalmente, apresentava-se
respondendo as seguintes questdes: “Quem sou eu?”, “O que me traz aqui?”’, “Qual a minha
experiéncia com o conhecimento matematico?”.

Pensando em realizar uma forma de apresentacdo diferente da usual na disciplina
Fundamentos, busquei informagdes sobre técnicas especificas de apresentacio junto a um colega
da escola em que lecionava. Dentre as técnicas que esse professor me sugeriu, para a turma do 1°
semestre de 2003, decidimos utilizar uma adaptacdo da denominada “técnica do cochicho”. O
nome da técnica talvez esteja associado ao fato de que, numa primeira etapa, as pessoas sao
separadas em duplas para promover um tipo de ‘bate-papo’ entre elas.

Na primeira aula, planejamos separar os alunos em duplas e solicitar que, em um tempo
estimado entre 10 e 15 minutos, eles conversassem e trocassem informagdes, especialmente,
acerca das seguintes questdes: “De onde venho?”, “Por que venho?”, “O que eu busco?”.

Combinamos que os alunos ndo teriam conhecimento antecipadamente que a segunda parte
da dindmica consistiria na apresentacio de cada dupla de uma maneira diferente. Considerando
as questOes propostas como orientadoras da conversa, um dos alunos da dupla apresentaria para
o resto da turma o seu parceiro, fazendo um breve relato da conversa que tiveram. A op¢do em

ndo informar aos alunos sobre essa segunda etapa da apresentacdo foi motivada pelo fato de

'> Maria Angela Miorim e Antonio Miguel.
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acreditarmos que dessa forma eles ficariam mais a vontade para conversarem. A segunda
etapa seria um momento interessante para conhecermos os alunos sob dois olhares: como
‘narrador’ e ‘observador’ de seu parceiro e como ‘personagem’ na descricao do outro.

Em nosso planejamento, na primeira aula, apés a dindmica de apresentacdo, a professora
Angela comentaria com os alunos alguns aspectos gerais sobre a disciplina e solicitaria, como
atividade para a aula seguinte, que os alunos apresentassem a sua “memoria estudantil”. Isso, no
entanto, acabou ndo se concretizando, uma vez que a dindmica de apresentacao acabou ocupando

um espago de tempo maior do que o planejado.

1.1.2 A Aula

Entrar na sala de aula repleta de novos alunos e rostos desconhecidos no primeiro dia de
aula, sempre nos causa um estranho “frio na barriga”, ndo importando os anos de experiéncia
docente que ja temos. Lembro-me de ndo ter sido diferente naquela primeira aula da disciplina

Fundamentos, do 1° semestre de 2003.

A professora Angela iniciou a aula se apresentando, contando um pouco sobre a sua
formacao e atuagdo profissional, e tentando situar os alunos com relacdo a drea do conhecimento
e aos espagos, fisicos e institucionais, em que as disciplinas Fundamentos, e ela prépria se
inseriam. Comecgou explicando aos alunos sobre o que era o CEMPEM - Circulo de Estudo,
Pesquisa e Memoria em Educagdo Matematica — da Faculdade de Educacdo, quais os professores
que estavam a ele associados e os tipos de trabalhos que eram desenvolvidos em seu interior. Em
seguida, tentou caracterizar para os alunos os trabalhos que se situavam na Educagdo Matematica
e comentou acerca da existéncia da SBEM — Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — e
dos ENEM’s — Encontros Nacionais de Educacdo Matemdtica. Ao final de sua fala, a professora
Angela me apresentou a turma como uma ex-aluna do Curso de Licenciatura em Matemética da
UNICAMP e atual aluna do Curso de Pés-graduagdo em Educacdo Matemdtica da Faculdade de
Educagdo da UNICAMP.

Ap0s isso, a professora Angela comecgou a dar as orientagdes para a realizagdo da dindmica
de apresentagdo dos alunos, enquanto eu escrevia na lousa as questdes orientadoras para as

duplas. Assim que a professora solicitou que os alunos formassem duplas, senti-me “disputada”
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por alguns deles que queriam formar dupla comigo. Isso, talvez, tenha ocorrido pelo fato de
eu ter sido apresentada como ex-aluna do curso que eles estavam apenas iniciando, o que era um
indicativo que eu poderia esclarecer sobre suas dividas e curiosidades sobre o curso e a

UNICAMP.

A dinamica seguiu de uma maneira muito tranqiiila e divertida. Todos pareciam a vontade
para ouvir e falar de si, e, também, curiosos para conhecer o outro. As apresentagdes foram
acontecendo e informac¢des muito importantes sobre o perfil da classe puderam ser percebidas e

. 16
registradas .

Dindmica bastante interessante. Parece que os alunos
gostaram. Eles ndo se conheciam. Apenas um grupo queria
jogar baralho, mas, depois de wuns 6 minutos
aproximadamente, a técnica lhes envolveu. A turma toda se

empolgou (MIORIM, 2003, p.5)

Durante a minha apresentagao, os alunos fizeram muitas perguntas. Eles queriam saber mais
sobre a minha escolha profissional, as dificuldades de ingresso no mercado de trabalho, a
remuneracao financeira, os desafios com os trabalhos, provas e exames das disciplinas, as
possibilidades que tinham de conseguir remanejamento interno para outros cursos, as disciplinas
de outros Institutos, a possibilidade da UNICAMP intermediar a contratacio como professor de
uma escola para dar aula; as chances de conseguir um estdgio em alguma escola mesmo antes da

formatura, etc.

O tempo da aula ndo foi suficiente para que todos os alunos tivessem a oportunidade de se
apresentar para o grupo, por isso a aula seguinte comecaria pela apresentacdo de uma dupla de

alunos.

1.2 Atividade 2
1.2.1 O Planejamento

' Algumas informacdes sobre os alunos encontram-se no Anexo 3.
' MIORIM,M.A. Caderno de anotacdes das aulas de EL442: Campinas, UNICAMP (2003)
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Pela falta de tempo na aula anterior, decidimos que comecariamos a segunda aula com
a apresentacdo de uma dupla de alunos: Fldvia e Fabiano. Nesta aula, também seria realizada uma

visita assistida a Biblioteca da Faculdade de Educacdo.

Além de considerarmos importante possibilitar ao aluno ingressante o conhecimento de
alguns espagos da Universidade, especialmente, o do curso noturno, que muitas vezes ndo dispde
de tempo para explorar esses espagos, essa visita tinha o objetivo de oferecer aos alunos
informagdes acerca de formas de utilizacdo de Bancos de Dados no Sistema de Bibliotecas da

UNICAMP (SBU).

Em nossa segunda reunido de planejamento, completamos o “Plano de Curso”, decidindo
sobre as atividades que seriam realizadas, os prazos de entrega de trabalhos, as normas para a
organizacdo dos grupos de trabalho, os critérios de avaliacdo, o cronograma de apresentacdo dos

semindrios finais, etc., tendo em vista os objetivos propostos pela disciplina.

Pelo “Plano de Curso”, a disciplina foi planejada para o desenvolvimento de atividades de

natureza variada:
1) Estudos histérico-pedagdgicos.
2) Preparacgdo dos trabalhos temadticos pelos alunos.
3) Apresentacdo de Pdsteres.

4) Seminarios tematicos.

Os estudos historico-pedagogicos, de responsabilidade da professora e da auxiliar, eram
aulas “dedicadas ao estudo e discussdo de aspectos relacionados aos conhecimentos da
matemética e da educacdo matemdtica, sempre permeados por aspectos histdricos-filoséficos,
psico-socioldgicos e didaticos” (Plano de Curso, 2003, p.1). As atividades relacionadas a esses
estudos ndo eram definidas a priori. Elas eram elaboradas a partir das avaliacdes semanais da
turma que realizariamos em nossos encontros para o planejamento da disciplina.

Os grupos teriam, durante o semestre, a responsabilidade de realizar um estudo sobre o
tema escolhido, que seria apresentado em poster e semindrio, que deveria contemplar os seguintes

aspectos:
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“I - Andlise da abordagem utilizada para o tema em livros diditicos de momentos
significativos da educacdo matematica brasileira;

IT - Realizacdo de entrevistas envolvendo questdes sobre o tema;

Il — Abordagem de aspectos histéricos-filosoficos, psico-socioldgicos e didaticos dos

temas escolhidos” (Plano de Curso, 2003, p.1).

As atividades de preparacdo desses trabalhos do grupo eram realizadas em hordrios
reservados nas aulas, em encontros com a professora e/ou auxiliar, ou dos membros do grupo.

A apresentacdo dos posteres e dos semindrios ocorria em dias previamente estabelecidos e
eram coordenados pelos membros do grupo responsdvel.

Os critérios de avaliacdo estabelecidos pelo “Plano de Curso” buscavam contemplar todas
as formas de participacdo do aluno na disciplina. Por essa razdo, optamos por considerar, na
avaliacdo, dois conjuntos de atividades: do grupo (semindrios, apresentagdes orais de trabalhos)
e individuais (apresentacOes orais e escritas das atividades de estudo histérico, pontualidade na
entrega e qualidade das sinteses reflexivas de aula, envolvimento nos trabalhos de outros
colegas, desempenho na apresentacdo das atividades do grupo'®.

Na segunda aula da disciplina, seria solicitado aos alunos que trouxessem na aula seguinte
um texto com as suas “memorias estudantis”. Estdvamos em ddvida sobre quais as orientagdes
que deveriamos fornecer aos alunos para a elaboracdo dessa atividade. Ao mesmo tempo em
que ndo queriamos “interferir” nas lembrancgas dos alunos, por meio da apresentagdo de um
roteiro fechado de perguntas, pensdvamos que era necessdrio fornecer algumas orientag¢des
gerais. Por isso, optamos propor aos alunos a realizacdo de um texto narrativo, descritivo e

reflexivo sobre suas Memorias escolares.

ATIVIDADE PARA A PROXIMA AULA - 07/03/2003

Memoria Estudantil

Objetivo da proposta: Producdo de um texto com relatos da Memdria Estudantil. Esse texto deverd conter nao
apenas a descri¢@o de fatos e acontecimentos da vida escolar, mas, também, comentarios e reflexdes individuais

acerca desses elementos. Sempre que possivel, comente os aspectos relacionados ao ensino da matematica.

8 Item 5 do Plano de Curso, Anexo 2.

' Proposta de atividade entregue aos alunos, sobre a produgio da Meméria Estudantil, 28/02/2003.
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1.2.2 A Aula

Como ocorre com freqiiéncia nas disciplinas do primeiro semestre, nas primeiras aulas
sempre temos alunos novos™. Nessa segunda aula, alguns alunos estavam iniciando sua
participagio na disciplina. A professora Angela propds que, juntamente como a Flavia e o
Fabiano, eles também se apresentassem para o restante da turma.

Ap6s essas apresentacdes, enquanto eu e a professora Angela distribuiamos as orientagdes
para a atividade de memoria e o Plano de Curso da disciplina, percebemos os alunos se
preparando como se fossem assistir a uma palestra, com os cadernos abertos e selecionando as
canetas que iriam usar. Com postura de alunos responsdveis, eles pareciam estar prontos para
registrar tudo o que fosse dito pela professora. Mesmo diante de toda a seguranca demonstrada
por essa postura, ndo deixamos de notar a ansiedade da turma. Afinal, para muitos esta estava
sendo a primeira experiéncia universitiria, apds a aprovagdo em um dos vestibulares mais
concorridos do pais.

Quando terminamos a entrega dos materiais, a professora Angela iniciou a sua fala
solicitando aos alunos que trouxessem, para a proxima aula, suas “Memorias Estudantis”,
explicando como eles deveriam realizar a tarefa. Em seguida, esclareceu que apresentaria o
Plano de Curso da disciplina EL442 — Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matemadtica
I — e que os alunos se sentissem a vontade para a interromper, caso tivessem duvidas a respeito
do que estava sendo proposto. Apds esses esclarecimentos, a professora iniciou a leitura do
plan021, que comegava com a apresentacdo dos seguintes objetivos:

“ - Discutir e repensar os fundamentos de conceitos mateméticos trabalhados no ensino

médio a partir de aspectos historico-filos6ficos, psico-socioldgicos e didaticos.

- Perceber, a partir da histéria da matematica, modos alternativos de encadear os topicos

matematicos trabalhados na escola e refletir sobre as implicagdes pedagdgicas de cada um

desses modos.

- Discutir/analisar as implicacdes das diferentes concep¢des de matemadtica e de ensino e

aprendizagem da matemadtica na pratica pedagdgica do ensino de matemaética.

- Discutir como o conhecimento matematico € transformado em saber escolar, através da

andlise de livros didéticos e da prética pedagdgica contemporinea.

2 Iss0 ocorre devido 2s listas de 2%, 3* e, muitas vezes, 4° chamada do exame vestibular.
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- Conhecer e analisar as principais transformagdes ocorridas no ensino de matemadtica no
nivel médio do Brasil, relacionando-os com os respectivos momentos historicos” (Plano de

Curso, 2003, p. 1) .

A leitura foi realizada sem que houvesse nenhuma solicitacio de esclarecimento. Ao
contrdrio, percebemos que a classe fora preenchida por uma forma de siléncio que, embora
pudesse ter varios significados, deixou-nos a impressio de que os alunos ndo haviam se

interessado, talvez, pelo fato de nio terem entendido o significado daqueles objetivos.

A falta de reacdo da classe pareceu incomodar a professora. Mesmo assim, ou talvez por
isso, ela comecou a discutir alguns dos elementos apresentados nos objetivos por meio da
formulacdo de questdes relacionadas ao conhecimento matematico e a sua produgdo. O siléncio,
entdo, comegou a ser preenchido.

PROFESSORA ANGELA - O que é ser Matemdtico 7*

FLAVIO - Alguém que lida com questdes da Matematica e ndo do ensino.

PROFESSORA ANGELA - Entio professor nio é Matematico?

FLAVIO — Ele lida, diferentemente, com a Matematica.

(PASCHOALIN,2003, p. 11)*

Imediatamente, apds as respostas dadas pelos alunos, a professora ia formulando novas
questdes, 0 que parecia causar um certo desconforto. Afinal, ela parecia nunca estar satisfeita
com as respostas dadas! Mas, além do desconforto, ou por causa dele, o comportamento da
professora acabou gerando uma outra reagdo nos alunos. De repente, todos queriam se
manifestar. Eles parecem ter se sentido ‘provocados’ e, por isso, queriam manifestar o seu ponto
vista. Todos os alunos queriam se manifestar ao mesmo tempo. Cada um querendo a
oportunidade de colocar argumentos que sustentassem o seu proprio discurso. E, durante o
desenrolar dessa dinamica, acreditamos que os alunos pareciam estar concorrendo entre si, na
tentativa de dar uma resposta ‘certa’ para a professora. O que, provavelmente, eles ndo entendiam
¢ que o objetivo da professora ndo era chegar a uma resposta ‘certa’, mas, sim, provocar uma

discussdo, colocar em pauta vdrias opinides, ou seja, que ela estava usando uma dindmica

21
Anexo 2.
** Esse e todos os demais didlogos descritos neste capitulo, foram extraidos do caderno de anotacdes de aula
produzidos pela pesquisadora.
“ PASCHOALIN, A.C.B. Caderno de anotacdes das aulas de EL442: Campinas, UNICAMP (2003)
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‘problematizadora’. E, durante a problematiza¢do, a conversa ia tomando novos rumos,
incluindo temdticas diferentes, sem que tivesse existido um planejamento prévio, embora
existisse uma intencionalidade planejada, ou seja, a professora queria que os alunos comecassem
a refletir e questionar acerca de suas concepgdes cristalizadas, particularmente, as concepcoes

sobre a matematica dita cientifica e a matematica escolar.

FLAVIO — Antigamente, a Filosofia e a Matematica, era tudo igual.

PROFESSORA ANGELA- Entio o que Pitdgoras fazia era algo ligado ao ensino?
FLAVIO - Indiretamente... - inclusive se manifesta recordando a existéncia dos pitagéricos.
PROFESSORA ANGELA - E Newton, ele produziu matemdtica para o ensino?

FLAVIO- Sim, porque, ao trazer a luz um conhecimento, ele passa a ser matéria para o ensino, para a escola.

(PASCHOALIN,2003, p. 12)

Durante a discussdo, era perceptivel a busca dos alunos por argumentos que, embora
possivelmente nunca haviam sido explicitados, faziam parte de sua trajetdria escolar e de vida.
Ao mesmo tempo em que eles buscavam esses argumentos, havia um movimento de re-
elaboragdo e de re-significacdo de concepc¢des, movimento esse que acontecia de uma maneira
ndo perceptivel para eles. A professora, no entanto, tendo consci€ncia desse movimento,
sempre respondia com uma nova pergunta. Ao invés de fechar a discussdo, colocando um ponto
final, talvez com a colocacdo de sua posicdo acerca do que estava sendo discutido, ela
continuava o processo de problematizacdo, provocando, visivelmente, conflitos na forma como
os alunos pensavam a matemadtica, o ensino de matemadtica e o processo de producdo de
matemadtica. Em sua problematiza¢iao, embora os alunos ndo percebessem, a professora estava
utilizando argumentos construidos pessoalmente e historicamente, acerca desses elementos.
Desta forma, ela conseguiu gerar uma tremenda inquieta¢do nos alunos que causou, certamente,
um certo desconforto nas bases de um conhecimento que eles tinham como certo e seguro até

entao.

O tempo da aula estava chegando ao fim e ja estivamos atrasados para a visita a Biblioteca.
Porém, o sentimento de empolgacdo era nitido e atingia a maioria da classe, situagdo muito

diferente daquela do inicio da leitura do Plano de Curso, quando todos estavam quietos,
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aguardando para anotar o que a professora ‘ensinaria’ sobre os objetivos da disciplina e o

siléncio preenchia todos os espagos da sala.

A situacdo era tdo efervescente que, mesmo tendo sido estabelecido um revezamento para
dar oportunidade para que todos se manifestassem, o tempo nao foi suficiente para que todos se
expressassem e se sentissem satisfeitos com a finalizagdo da discuss@o. O tempo da aula se
esgotou, a leitura das outras partes do Plano de Curso ndo foi feita e tivemos que ir para a
Biblioteca antes que perdéssemos o hordrio agendado da visita. Mas a discussdo ainda

continuava nas escadas, nos corredores...

1.3 Atividade 3

1.3.1 O Planejamento

A aula seguinte foi planejada em funcdo das discussdes ocorridas na aula anterior. A
professora Angela achou que seria um momento adequado para continuar o processo de
problematizacdo multidimensional que foi desencadeado na aula anterior e envolveu concepgdes
prévias sobre o conhecimento matemdtico dos alunos. Para desencadear as discussdes, nos
primeiros 15 ou 20 minutos iniciais da aula, seria proposta aos alunos a producao individual de
um registro escrito sobre as questdes: O que é matematica? O que significa fazer matemadtica? E o
que € ser matemadtico?, relacionado as respostas com “ensinar” e ‘ aprender”.

Essa atividade tinha o propdsito de conhecer as concepg¢des dos alunos com relagdo a
matematica e ao seu ensino, muitas ja manifestadas na aula anterior, bem como deles terem um
momento de reflexdo sobre elas, antes da realiza¢do da atividade em grupo que seria sugerida a
seguir.

A segunda tarefa proposta, a ser realizada por trés grupos que iriam se formando a medida
que os alunos iam entregando as atividades individuais, era a leitura e reflexdo de um dos trés
diferentes textos, previamente selecionados pela professora Angela. Apés a leitura e discussdo no
grupo menor, os alunos deveriam apresentar para os colegas da classe uma sintese, que
contemplasse a andlise critica do grupo com relacdo ao texto. Os textos selecionados para essa

atividade foram:
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1) Yves Chevallard, Marianna Bosch e Josep Gascén. Estudar mateméticas: o elo perdido
entre o ensino e a aprendizagem ; trad Daisy Vaz de Moraes — Porto AlegreArtmed Editora,
2001.(p. 17-32, 47-56)

2) Davis, Philip J. & Hersh, Reubem. A Experiéncia Matemadtica; introducdo de Gian-
Carlo Rota ; traducdo de Jodo Carlos Pitmbeira — Rio de Janeiro: Ed. F. Alves, 1985. (p. 34-
51)

3) Gerds, Paulus. A ciéncia matematica. Maputo: Mocambique, 1981. (p. 8-47)

1.3.2 A Aula

A aula comecou com a professora Angela recepcionando os alunos na porta, entregando
uma folha em branco e solicitando que realizassem a tarefa que estava escrita na lousa. A medida
que os alunos iam entrando na classe, acomodavam-se e comegavam a responder as perguntas
propostas.

No comecgo, eles pareceram encarar com certa tranqiiilidade a produgdo. Iniciaram o
trabalho sem reclamacgdes ou perguntas sobre os objetivos da atividade. Eles pareciam mais
preocupados em cumpri-la satisfatoriamente. Porém, no decorrer da realizacdo da atividade, foi
possivel perceber, em muitos deles, certa inseguranga durante a producao do texto, o que motivou
uma ampliacdo do tempo reservado para a realizacdo da atividade.

Na segunda parte da aula, os alunos ficaram reunidos em grupos, em salas diferentes,

discutindo o texto para apresentar aos colegas na aula seguinte.

1.4 Atividade 4
1.4.1 O Planejamento

Neste dia, reunimo-nos com o objetivo de realizar uma conversa sobre os trés textos que
seriam apresentados pelos grupos formados na ultima aula e também para organizarmos a
apresentacdo. Considerando o tempo da aula, pensamos em sugerir a cada grupo que utilizasse,
aproximadamente, 30 minutos para apresentacdo dos aspectos centrais do texto e mais 15
minutos para que o restante da classe pudesse colocar questdes sobre o texto. Pensamos, ainda,
em utilizar os momentos finais da aula para esclarecimentos acerca dos trabalhos tematicos que

seriam desenvolvidos durante o semestre pelos grupos.
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1.4.2 A Aula

Nesta aula, aconteceu a primeira apresentacdo de trabalhos realizados em grupo no
semestre. Ao chegarmos a sala, logo percebemos o nervosismo dos alunos — que tinham chegado
bem antes de nds e estavam se organizando - com os ultimos preparos da apresentacdo de cada
grupo. Todos os grupos encontravam-se reunidos no fundo da classe, e em meio as
transparéncias e folhinhas de resumo, os alunos se revezavam entre si repetindo um para o outro
a parte que cabia a cada um na apresentacdo do texto. De tdo envolvidos com o exercicio da
finalizacdo do trabalho, alguns deles cederam apenas pouca aten¢do para o inicio da aula, quando
a professora procurou rapidamente, percebendo a ansiedade da turma, apresentar a proposta de

avaliacdo da disciplina e o cronograma do semestre.

Tanta expectativa gerou em nds a sensacdo de que os alunos estariam muito tensos e
ansiosos diante da primeira possibilidade de estarem sendo observados e, também, avaliados por
um professor de nivel universitdrio e, talvez, por causa disso, o inicio das apresentagdes foi

marcado um pouco pela falta de espontaneidade de alguns alunos.

A apresentacdo comegou com o grupo responsdvel pelo texto de Paulus Gerdes, composto
pelos alunos: Flavio, Mario, Antonio, Denis e Fernando. A impressdo geral era a de que todos
haviam levado ‘muito a sério’ a proposta do trabalho e que haviam se preparado previamente. As
falas pareciam bem ‘decoradas’, as entradas e saidas das partes de cada aluno do grupo estavam
bem “ensaiadas”, a seqiiéncia de transparéncias bem ordenada. Ainda assim, alguns deles, ao se
apresentarem, demonstravam nervosismo e insegurancga, o que tentavam disfarcar escondendo as
maos um pouco trémulas. As vozes fracas, entretanto, muitas vezes, denunciavam o que queriam

esconder.

Diferentemente dos outros membros do grupo, Fldvio se apresentou mais confiante e
tranqiiilo diante da classe. Talvez, por j4 ter se manifestado, algumas vezes, diante das perguntas
provocativas da professora Angela na aula anterior, a sua postura perante o resto do grupo,
pareceu-nos mais desinibida, mais reflexiva e, também, questionadora. Ndo sei dizer ao certo
como Flavio tinha se preparado para apresentar aquele semindrio. Pode ser que, assim como os

demais, a sua fala também houvesse sido decorada. Porém, a sua apresentacdo nos surpreendeu.
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Ele ndo expds as idéias do texto, mas optou por formular questdes a partir de elementos que

de alguma forma tinham lhe despertado algo diferente.

FLAVIO - O homem sempre soube contar? Como surgiu a nogdo de nimero? (PASCHOALIN,2003, p. 14)

A principio, Fldvio ndo conseguiu extrair da classe uma resposta, levando-a a refletir os
elementos do texto junto com ele. Todos pareciam estar mais preocupados com as suas
apresentacdes e ndo deram muita atengdo ao trabalho do colega. Porém, parecendo ter
compreendido a proposta de Fldvio, um outro aluno do grupo, Fernando, cuja origem ¢
paraguaia, aproveitou a deixa da classe e enriqueceu a pergunta de Fldvio mencionando que em

seu sistema de numeragdo, os tupis-guaranis ndo contavam mais que trés objetos.

FERNANDO - Qualquer quantidade acima de trés é demais para eles...
FLAVIO — Mas, por que eles precisavam contar? Como a idéia de quantidade se fazia importante para eles?

(PASCHOALIN,2003, p. 14)

Mesmo sem obter resposta da classe, na sua primeira tentativa, Flavio continuou insistindo
com a mesma motivacao inicial. Era como se ele estivesse convidando a classe a refletir, junto
com ele, um novo aspecto da histéria da producdo de conhecimento matemadtico. Outros
integrantes do grupo de Fldvio se empolgaram com as suas tentativas de problematizagado e, sem
receio de quebrar a seqiiéncia das apresentacdes, foram se adiantando e acrescentando novos

elementos, como foi o caso de Mario:

MARIO - O conceito é do nascimento dos nimeros, e ndo do surgimento, porque foi uma necessidade
contempordnea € comum aos povos. Demorou muito tempo para acontecer. Primeiro a idéia, depois a
lingiifstica com a necessidade de representar... Nao aconteceu de forma acabada, de repente!

(PASCHOALIN,2003, p. 14)

E, para se fazer bem claro diante da classe, Mario deixa de lado as suas transparéncias e

toma a iniciativa de aproveitar o espaco da lousa para exemplificar o que estava dizendo.

7
X 1
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As tentativas provocativas de problematizacdo tomadas por Flavio e a iniciativa de

Mario foram decisivas para que o grupo se desinibisse cada vez mais. Enquanto isso, a
professora Angela demonstrava empolgacio com a postura daqueles alunos e parecia ansiosa em
se manifestar. Porém, isso ndo aconteceu. Ela manteve-se como expectadora, observando a
maneira como eles pareciam repetir as mesmas atitudes de problematizac¢do da primeira aula.

FLAVIO — O surgimento do algarismo 4, por exemplo, aconteceu a partir de uma abstracio inerente a

linguagem matematica. E, na cabeca do homem, ja tinha sido quebrado este paradigma.

FERNANDO - Eu nunca tinha parado para pensar sobre o nome dos niimeros até eu ler este texto.

(PASCHOALIN,2003, p. 15)

Desse momento em diante, com a seqiiéncia de apresentacdo do texto tendo sido alterada,
os quatro alunos apresentadores passaram a acrescentar, na fala do outro, novos elementos que
julgavam pertinentes. Com isso, ndo somente a ordem do texto de Gerdes foi desconstruida,
como, também, seus argumentos foram sendo reelaborados pelo grupo que ia, aos poucos,
construindo o seu préprio olhar sobre o assunto em questdo. Durante a apresentagdo, ficaria

explicito o papel de elemento “disparador” de reflexdes que o texto desempenhou.

Nao demorou muito para que o restante da classe comecasse a se manifestar acrescentando
contribuicdes na discussdo e ampliando, assim, o debate de idéias em busca da constru¢do de um

conhecimento sobre a histéria da matematica do grupo, para o grupo.

FERNANDO - O que € que fez com que surgissem as primeiras operagdes basicas?
ALUNO* — Necessidade?
FERNANDO - Que tipo de necessidade?

ALUNO - Necessidades praticas, necessidades internas do homem que comecaram a surgir no momento em
que ele desenvolveu um raciocinio matematico.

FERNANDO - Podemos falar também de necessidade econdmica, de necessidade para produgdo de
alimentos? Também sdo as necessidades sociais que proporcionaram o nascimento da Matemadtica. E o que
nasceu primeiro na matematica?

ALUNO - Os ntiimeros?

ALUNO - Também existem outros estimulos para a necessidade matemadtica.

ALUNO - Comercial.

FERNANDO - O que, além disso?

?* Quando colocarmos apenas Aluno nas falas, trata-se de um aluno néo identificado em nossos registros.
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ALUNO - Estimulo interno da prépria matemdtica.

FERNANDO - A propria base da matemadtica provoca o seu desenvolvimento. As préprias necessidades das
geragdes estimulam o desenvolvimento da matemadtica.

ALUNO - O que € desenvolver matemdtica? Que sentido tem a produgcdo matemadtica afinal? E o que &
melhor, descobrir a férmula ou contar carneiro?

ALUNO - Com tudo isso que foi dito, o que é matemadtica e como ela foi concebida?
FERNANDO - o que significa entdo ensinar matematica?

ALUNO - A matematica foi percebida pelas necessidades dos povos, o que levou a necessidade de ensinar
matematica.

FLAVIA - E se a matematica nao tivesse sido levada a luz do ensino, ela nao teria sido tdo enriquecida.

ALUNO - Por exemplo, a produ¢do matematica era mais escassa quando ndo tinha escola como na época da
Grécia.

(PASCHOALIN,2003, p. 16)

Em pouco tempo, a classe inteira estava participando da discussao lancando novas questoes
como se estivéssemos em meio a um “tiroteio de idéias”. Todos queriam falar, todos queriam ser
ouvidos. E, por alguns ndo se conterem em esperar a vez, em poucos minutos, pequenos grupos
comecgaram a se formar entdo numa calorosa discussdo. Em cada canto da classe, um foco de

construgdo e desconstrucao de conhecimentos.

A empolgacdo da classe provocou um certo barulho que o grupo nio conseguiu conter.
Diante disto, a professora intercedeu solicitando um pouco de ordem na classe para que o grupo
continuasse seu trabalho. Essa intervencdo da professora foi muito importante, porque era
possivel que, com tantos focos de discussdo se formando na classe, boas idéias ndo fossem

compartilhadas no grupo.

PROFESSORA ANGELA — Quanto mais pessoas souberem matematica, mais ela serd produzida? Quanto
mais popular for a matemética, mais ela serd produzida?

ALUNO - A matemitica se desenvolveu mais com a integracéio dos povos.
PROFESSORA ANGELA — Na Grécia, quem produzia a matemética?
ALUNO - A elite.

PROFESSORA ANGELA - O que eles faziam e como eles viviam?

ALUNO - Os escravos trabalhavam pela elite para que ela pudesse ter tempo para “pensar”. Aos aristocratas
era vergonhoso trabalhar.

PROFESSORA ANGELA — Vocés acreditaram na histéria de Paulus Gerdes?

56



ALUNO - Sim, é uma hip6tese. Nao como um relato de fatos, mas contando uma possibilidade.
PROFESSORA ANGELA - E se vocés fossem chamados para contar o dia de hoje daqui a 50 anos?
ALUNO - Contariamos de maneira diferente embora baseados nos mesmos fatos.

ALUNO - Em seu texto histérico, Paulus Gerdes apresenta argumentos que me convenceram de uma histéria
verdadeira.

ALUNO - De qualquer forma, os fatos histéricos ndo mudariam se contados por outras pessoas. A
matemadtica inventada continuaria sendo a mesma.

ALUNO - Mas a leitura é feita conforme o leitor.

PROFESSORA ANGELA - Por isso, alerta sobre as diversas histérias da produgdo de conhecimento
matemadtico: uma a partir da observagao, outra da necessidade. De qual delas voc€s mais se convenceram?

FABIANO - Na sintese das duas. - A classe toda ri com a indecisdo de Fabiano
PROFESSORA ANGELA - E a matemdtica é inventada?

WALTER - Eu li um livro “O que é matemdtica” que diz que conceitos ndo precisam ser provados, bastam
ser considerados.

PROFESSORA ANGELA - E vocé concorda?

WALTER —Hum... Acho abstrato.

ALUNO - Eu acho que ela é como a calculadora, eu ndo preciso saber como ela funciona para poder usa-la.
PROFESSORA ANGELA — Mas a calculadora existe, é palpavel. E o ponto?

ALUNO - Ele estd no mundo das idéias.

PROFESSORA ANGELA — Ah... E onde ele fica? Como chegar até 14?

ALUNO - Quando a gente dorme — responde o aluno em tom de piada levando a classe a rir.

(PASCHOALIN,2003, p. 17)

Assim, o tempo foi passando e ndo percebemos o adiantado da hora. O zelador do prédio
da Faculdade de Educacdo ja estava na porta da classe impaciente com a nossa demora em
concluir a aula e, sem querer esperar mais, invadiu a classe fechando as janelas como se estivesse
nos expulsado dali. Imediatamente, a professora solicitou a sua saida e pediu para que ele
aguardasse no corredor por alguns minutos até que ela pudesse dar um fechamento na
apresenta¢do dos meninos e, aproveitando o ocorrido, perguntou-me sobre o horario de término
da aula. Af percebemos o quanto estdvamos atrasados. Tinhamos avancado 20 minutos do tempo
final da aula e ainda estavam todos os alunos ali envolvidos na discussdo, entretidos com a aula.
A professora fez o fechamento da discussio e concluiu a aula deixando a apresentacao dos outros

dois grupos para a proxima semana.
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1.5 Atividade 5
1.5.1 O Planejamento

As situacdes problematizadoras ocorridas nas aulas eram elementos fundamentais nas
decisdes futuras com relacdo a disciplina e a investigacdo. Em nossas reunides semanais, sempre
partiamos de uma andlise do que havia ocorrido em sala para propor as atividades dos estudos
histérico-pedagdgicos e para avaliar a investigacdo que estava sendo realizada.

Embora as problematizacdes das ultimas aulas nos confirmassem a sua importancia para a
nossa pesquisa, reforcamos, nesse momento, 0 nosso posicionamento em nao utilizar nenhum
aparelho, de dudio ou video, para registrar as falas dos alunos. Essa posi¢do baseava-se na
convic¢do de que esses elementos poderiam de alguma maneira interferir na espontaneidade e
naturalidade das exposi¢des orais dos alunos. Continuariamos, portanto, apenas fazendo registros
escritos sobre as aulas, que seriam utilizados na investigacdo, juntamente com as reflexdes e
outras producdes escritas dos alunos.

Nesse encontro, combinamos de, na proxima aula, decidir com os alunos acerca de alguns
aspectos do curso que ainda estavam pendentes:

1) Formacgdo dos grupos - organizacao dos alunos em grupos temadticos e as atividades que
deveriam ser realizadas.

2) Sinteses reflexivas de aula - maiores esclarecimentos sobre essas atividades, devolucao
de algumas e pedido de re-elaboragdo de outras.

3) Memodria Estudantil — solicitagdo aos alunos que ainda ndo haviam entregue.

1.5.2 A Aula

Essa aula foi iniciada com a continuidade das apresentacdes pelos grupos dos dois textos
que ndo foram discutidos na aula anterior. O primeiro grupo a apresentar seria aquele que ficou
responsavel pelo texto do livro “A Experiéncia Matemadtica”. Esse grupo era formado pelos

alunos: Edson, Alisson, Mateus, Carlos, Pedro e Ana.

Logo no inicio da apresentacdo, os alunos observaram que o texto que estariam discutindo
diferentemente do de Paulus Gerdes, apresentava uma visdo eurocentrista da histéria da

matematica. Além disso, pelo fato de terem lido apenas um fragmento do livro, os alunos
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observam que o texto centra a sua aten¢do nos desenvolvimentos mais contemporaneos da
matematica.

WALTER - O autor apenas considera a histéria do desenvolvimento intelectual da matemadtica nio levando

em conta a histéria dos seus primérdios.

PROFESSORA ANGELA - Interessante.. Mas quanta matemditica ainda existe, é possivel produzir
matemdtica nova?

Nesse momento, Mateus faz um comentédrio sobre o paradoxo de Zendo, mas a classe
parecesse ndo entender muito bem sobre o que ele estava querendo dizer e, por isso, a professora

intervém:

PROFESSORA ANGELA — Vocés conhecem Zendo?- a classe responde negativamente - E o paradoxo de
Zendo? — a mesma resposta.

(PASCHOALIN,2003, p. 19)
Diante da resposta da classe, a professora comenta alguns elementos histéricos, buscando
situar os alunos nas discussdes ocorridas na época de Zendo e de seus paradoxos, e retoma a

questdo colocada anteriormente, diretamente relacionada ao texto em analise.

PROFESSORA ANGELA - Para o texto, quanta matemdtica existe? Quem produz matemética nova?

ANA — Um importante meio para se expandir a matematica é o computador. O texto fala sobre isso, mas é
que o livro € bem antigo, afinal ele diz que “os computadores existentes podem ser contados na palma da
mao”! Na verdade, acho que, naquela época, o autor mal poderia imaginar o nimero de computadores que
dispomos hoje. E imagine quanta matematica ndo se faria sem este recurso? Por isso pergunto se o
conhecimento matemadtico € finito ou infinito?

PROFESSORA ANGELA - O que vocés acham? Sempre existe algo novo para ser produzido em
matemdtica?

JULIO - Nio, uma hora esgota. Apenas se descobrem novas formas de se fazer as mesmas coisas.
FLAVIA — Nio concordo. Cada novo objeto abre o leque de muitas possibilidades novas...

ROBERTO - No inicio do século XX, acreditava-se que nada mais restava a ser conhecido. Na verdade o que
se descobre € que precisamos ir em busca de novos recursos! Ao meu modo de ver, a matemética € infinita.

HENRIQUE - Eu falaria quase que a mesma coisa. Conheco a histéria de um chefe de patentes que pediu
demissao alegando que, a partir da internet, todo o conhecimento seria esgotado.

ANA - O livro apresenta uma pesquisa que pergunta a estudantes: “Vocé sabe matemadtica?’, e obteve
resultados tais como: “Sim, eu estudei tudo!”. Porém, apds realizarem alguns testes entre eles, percebeu-se
que na verdade todos estes estudantes juntos sabiam apenas 10% daquilo que achavam sobre matemadtica.

PROFESSORA ANGELA — Vocés algum dia pensaram que existiria alguém que conhecesse todo o
conhecimento matematico?

MARIANO - Quando eu era crianga, eu pensava isto sobre o meu antigo professor de matemdtica!
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PROFESSORA ANGELA — Ah, é! E por que agora vocé nio acha mais isso?

MARIANO - Ao avangar em meus estudos, percebi que a matemadtica € vasta e eu ndo posso ter idéia de
quanto ela € vasta.

PROFESSORA ANGELA - Interessante... Quantos teoremas vocés acham que sio defendidos em um ano?

N3ao sabendo a resposta e com medo de arriscarem algum palpite, os alunos da classe ficam

em siléncio, aguardando a resposta da professora.

PROFESSORA ANGELA — Vamos 14, chutem!

ALUNO - Talvez um teorema por dia?

PROFESSORA ANGELA - E vocés acham suficiente?

ALUNO - Eu ndo tenho a menor idéia!

PROFESSORA ANGELA - Entio, essa resposta entdo ficard para o grupo...

(PASCHOALIN,2003, p. 19)

O grupo entdo responde que de acordo com o texto sdo defendidos, anualmente, 500 mil

novos teoremas e, continuando a apresentacio, projeta uma transparéncia com a seguinte frase:

“A MATEMATICA E FEITA POR NECESSIDADE OU ELA E INERENTE AO
CONHECIMENTO DO HOMEM?” (PASCHOALIN,2003, p. 19)

Em seguida, um dos integrantes do grupo, Pedro, buscando encaminhar a discussdo,

apresenta uma outra pergunta para a classe:

PEDRO - Por que “A MATEMATICA E FEITA”? Porque ela se recicla e porque é preciso de novas teorias
como ferramentas para novos problemas?

WALTER - A necessidade de se fazer matematica existe por causa de questdes tecnoldgicas.
ANA CAROLINA — Mas a matematica € sempre produzida por necessidade?

PEDRO - Mas, quando se fez “matriz” — referindo-se ao conceito matematico de tabelas de elementos
dispostos em linhas e colunas - n@o se sabia que ela ia ser usada em computadores!

FLAVIO — Lembrando do outro texto, a matemdtica é produzida por um estimulo interno do homem.

ROBERTO - Daf é sempre por necessidade, quer seja ela pratica, quer seja para satisfazer o espirito humano
ou por necessidade tecnoldgica... A necessidade é sempre algo inerente ao conhecimento humano!

EDSON - Mas, o que realmente importa na matemdtica? Para alguém chegar a conclusdo de se a matematica
que estd sendo produzida é nova ou ndo, se ela estd se reciclando ou ndo, alguém teria que ler os 500 mil
teoremas que sdo defendidos em um ano, de acordo com o livro!

DARIO - E se ninguém leu os 500 mil, como saber que nio tem repeticdo?
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FLAVIO — Mas tudo ¢ interessante, todos eles importam porque buscam a dimensdo do conhecimento
humano.

CARLOS - S6 que a relevancia da produg@o matematica € ditada pelo mercado, de acordo com o que se paga
pelo conhecimento, com os interesses dos agentes financiadores de pesquisa. Eu acho que as ramifica¢des do
estudo matemdtico sdo respeitadas, assim como quem as estuda. Questiono, portanto, se a matematica ¢ uma
ciéncia tnica? Serd que ela ndo poderia ser dividir em duas ciéncias?

ANA - Entdo fazer 500 mil teoremas nao é torna-la repetitiva?

ANA CAROLINA - Entdo isso ndo quer dizer que o conhecimento matemadtico esta se tornando esgotavel?
ANA — Nio! E claro que nio!

EDSON - Também acho, mas as mesmas coisas vao sendo feitas de maneiras diferentes.

ALUNO - Entao repetitivas, copiadas?

PROFESSORA ANGELA — E sobre a ética no meio cientifico. O que vocés acham, em uma sociedade
sempre existe ética? O cientista € ético?

ROBERTO - Este € um problema muito sério, é sobre o financiamento do conhecimento. Normalmente o
conhecimento € financiado pelo poder puiblico, porém, quando ndo existe interesse de financiamento pelo
poder publico, o cientista tem que procurar outras formas para conduzir a sua pesquisa. Dai ele pode perder
controle do conhecimento que estd produzindo porque ele estd sendo “vendido”. Por isso, o cientista tem que
ter responsabilidade e a sua descoberta tem que ser publica para que possamos controlar o seu uso.

FERNANDO - Voltando com as duas perguntas: A matemadtica ¢ finita? Um homem tem capacidade de
conhecer tudo? Para mim, estas duas perguntas sdo diferentes. Parece razodvel que uma pessoa ndo consiga
ter todo o conhecimento.

EDSON — Mas a matemdtica tem tanta ramificacio que serd que ela ndo vai se dividir em suas
especializacdes, ramificacdes?

FERNANDO - Quer dizer que a matemdtica vai sumir e ser incorporada por outra ciéncia?

ANA — Ndo. E como a arvore que tem uma raiz central e suas ramifica¢des. A matematica € a central. Mas,
afinal, quanta matemadtica pode existir?

PROFESSORA ANGELA — Entio, como a Ana mesmo comentou no inicio, a tecnologia estd ajudando a
matemadtica. Mas o computador faz demonstracdes matematicas?

(PASCHOALIN,2003, p. 20)
Percebo, entdo, a classe muito confusa ao pensar sobre essa questdo. Alguns dizem que
sim, outros dizem que nio, mas nenhum deles consegue argumentar, satisfatoriamente, a sua

opinido. Aos alunos que responderam “sim”, a professora questiona:

PROFESSORA ANGELA — Ah, é! Entio eu vou comprar este programa! E se for assim, o que entdo vocés
vao fazer aqui na Universidade?

FLAVIO — Para mim, os micros servem como ferramentas.

BIANCA - E isso. A matematica esta relacionada como ferramenta. Quanto mais matematica descobrimos,
mais podemos avancar para melhorar a tecnologia que ajuda a avancar a matemadtica. E ciclico!
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FLAVIO - E se pensarmos em estimulos internos e externos, passamos a ter a tecnologia como estimulo
externo para o desenvolvimento da matemdtica. Quanta matemadtica deixarfamos de saber sem o apoio
tecnolégico?

BIANCA - Mas acho que o computador nao existiria sem a matemadtica que temos hoje.

PROFESSORA ANGELA - Muito antes disso, por exemplo, tinha o dbaco como instrumento de cdlculo e
vocés disseram que, antigamente, para fazer matemdtica, era preciso apenas um cérebro e areia para riscar. E
agora? Hoje em dia, o que € preciso para fazer matematica?

ANA - Com certeza, sem tecnologia, o avanco da matemdtica seria menor.
PROFESSORA ANGELA — Mas existe computador que demonstre teorema?
FLAVIO — Na verdade vocé est4 perguntando se computador produz conhecimento?
ANA - E demonstrar matematica € produzir conhecimento?

ROBERTO - Vejam bem, uma prova é o que envolve consciéncia de algo. O computador toma consciéncia
de algo?

FLAVIO - E claro que o computador nio tem criatividade!

ROBERTO - E se eu propusesse um problema qualquer, o computador tomaria decisdes das resolugdes
possiveis?

FERNANDO - Isso quer dizer que ele ndo raciocina e ndo tem capacidade de aprender.

PROFESSORA ANGELA — E se fazer matemadtica é provar teorema, entdo, o computador faz matematica?
Procurem e perguntem para quem quiserem...

(PASCHOALIN,2003, p. 21)

A discussao foi interrompida quando estava no hordrio do intervalo, mas a discussdo

continuou pelos corredores do prédio da Faculdade e também durante o café.

Na segunda parte da aula, apresentamos alguns esclarecimentos aos alunos sobre o curso e

iniciamos a apresentacdo do terceiro grupo, responsavel pelo texto “A tenda Matematica”.

1.6 Atividade 6

1.6.1 O Planejamento

Nesse dia, dedicamos especial atencdo a selecdo e organizacdo do material que os alunos

utilizariam na aula seguinte, destinada a andlise de livros didaticos de matemaética brasileiros de

diferentes épocas.

A primeira parte da aula, seria reservada a apresentagdo, pela professora Angela, de uma

sintese histdrica sobre o ensino de matematica brasileiro, seus livros, as aulas e os programas
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oficiais referentes aos anos: 1856, 1862, 1878, 1892, 1898, 1912, 1915, 1929, 1934, 1951,
1978 e 1986.

Em um segundo momento da aula, os alunos se reuniriam em grupos, com a finalidade de
analisarem livros didéticos selecionados, que contemplavam o tema escolhido pelo grupo, a luz
das mudangas curriculares ocorridas. A andlise realizada seria socializada por meio da
apresentacdo de posteres.

Considerando a grande quantidade de material que precisaria ser transportada para o prédio
onde eram realizadas as aulas, decidimos que a préxima aula aconteceria na sala de aulas do

CEMPEM, localizada no prédio central da Faculdade de Educacao.

1.6.2 A Aula

Neste dia, a aula comecou com um certo atraso. Estdvamos aguardando a chegada de
alguns alunos que estavam “perdidos” no prédio principal da Faculdade de Educacdo. O motivo
do desencontro foi a mudanga temporiria de sala. Precisdvamos realizar a aula na sala do
CEMPEM, pois ali se encontravam os livros didaticos de matemadtica que iriamos utilizar. E, por
se tratar de um novo ambiente, 2 medida que os alunos iam chegando, eu e a professora Angela
famos apresentando as dependéncias do CEMPEM, contando um pouco sobre o espaco, os

bancos existentes e as atividades que aconteciam.

Quando percebeu que a maioria dos alunos j4 se encontrava na sala, a professora pediu para
que eles se re-organizassem de forma que colegas, integrantes do mesmo grupo tematico
ficassem proximos, justificando que essa disposicdo da turma seria necessdria em um certo
momento da aula. Os alunos se re-organizaram, preparando o material para as anotacdes
necessdrias ao trabalho que seria iniciado. Observei que alguns deles, ao perceberem o conjunto
de materiais que a professora tinha reservado para utilizar naquele dia - retroprojetor,
transparéncias, caderno de anotacdes, alguns livros didédticos — ,assumiram uma postura mais
compenetrada. Talvez, a postura da professora, claramente de alguém que vai apresentar uma

aula mais expositiva, tenha desencadeado uma postura mais ‘comportada’ desses alunos.

A apresentacdo de alguns elementos sobre a Histéria da Educa¢do Matematica no Brasil,

acompanhada de transparéncias, deu inicio a aula. A medida em que a professora ia colocando as

63



transparéncias, comentava acerca de programas de matemadtica vigentes em alguns
momentos historicos, das caracteristicas das aulas naquele momento, particularmente, os papéis

do professor e do aluno, dos tipos de livros e de seu uso.

Enquanto a professora ia desenvolvendo o tema, os alunos se entretinham em suas
anotagdes. Pareciam preocupados em registrar tudo, em ndo perder nada do que fosse projetado
pelas transparéncias apresentadas naquela aula expositiva. As transparéncias, depois de
utilizadas, eram disputadas por aqueles que ndo conseguiam acompanhar a explicacdo e ler a
transparéncia a0 mesmo tempo. Ao se dar conta que isso estava acontecendo, a professora

interrompeu a apresentagdo e disse:
PROFESSORA ANGELA - Depois eu disponibilizo uma cépia das transparéncias para vocés.

A classe se sentiu aliviada. Foi possivel identificar um Ah.... geral.

Depois disso, os alunos passaram a prestar mais aten¢do na proposta de aula trazida para
aquele dia. Comecaram, entdo, a se concentrar mais nas tentativas da professora em
problematizar os programas de ensino e os métodos de aula de antigamente. Com isso, ela

conseguiu despertar algumas lembrangas no grupo e, também, o desejo de falar sobre elas.

Fabiano, por exemplo, foi um aluno que se manifestou em vdrias oportunidades,
estabelecendo um didlogo com a professora, no qual manifestava impressdes que trazia da

matematica escolar, pessoalmente experienciada, com aquela apresentada durante a aula.

FABIANO - E intereressante porque também aparece uma parte sobre curiosidades no final do capitulo. —
Comenta quando foi apresentado o indice do livio MATEMATICA de Melo e Souza e Cecil Thiré

FABIANO - Curioso como que também em 1930 ja se usava situagdes do cotidiano no ensino.

(PASCHOALIN,2003, p. 23)

E, assim como ele, outros alunos, aos poucos, também comeg¢am a trazer para a discussao
suas lembrancgas escolares, que eram compartilhadas com os outros colegas de grupo temadtico, o

que causava um burburinho na classe a cada troca de transparéncia.

Quando a professora projetou uma transparéncia com a pagina de um livro da época da

Matemdtica Moderna, destinado a 5" série, o burburinho aumentou. Todos se espantaram com o
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alto grau de rigor matemdtico que aquele livro usava para apresentar conceitos de um

programa de 5" série.

PROFESSORA ANGELA — Vocés imaginavam que estas coisas eram aprendidas desta maneira? Que o
ensino era assim?

EDSON —E ... Ele é muito diferente na sua forma de apresentacio.

PROFESSORA ANGELA - E vocés ndo acham que tem mais a cara da matemtica?
ROBERTO -Tem dlgebra em tudo. Mesmo na aritmética, tudo se aproxima demais da dlgebra.
FLAVIO — Eu aposto que eles s6 aprendiam se fosse na base da decoreba...

ROBERTO - Nada disso, eu sou desta época e aprendi assim, sem decorar. — declara Roberto, o aluno mais
velho da turma e experiente, seguro do que estd falando ao se lembrar de seu tempo de estudante.

PROFESSORA ANGELA — Os meus alunos desta época davam conta de responder tudo. Nio sei se
decorado ou ndo, eles faziam... Mas voc€s acham que a matemadtica de hoje € diferente desta Matematica
Moderna?

Nesse momento, a professora aproveita para trocar a transparéncia e projetar uma pagina de

um outro livro didatico da mesma época e volta a perguntar.

PROFESSORA ANGELA — E, neste outro livro, o que vocés observam de diferente nele, nesta matematica?
WALTER - Uma linguagem apresentada com muita formalidade.

PROFESSORA ANGELA — Formal... Matemética com rigor, mais preocupagio com a linguagem do que
com o entendimento, talvez seria isto?

(PASCHOALIN,2003, p. 24)

A classe permaneceu algum tempo em siléncio demonstrando uma certa dificuldade para

“decifrar” a matemadtica que era apresentada naquele livro.

Durante o restante da apresentacdo, a seqiiéncia das projecdes preparadas pela professora
levou os alunos a estabelecerem comparagdes entre a matematica escolar de suas lembrangas e a
matemdtica escolar de outras tendéncias de ensino, que se manifestavam por meio de

comentarios e questionamentos.

ALUNO - Essas mudangas aconteceram em fun¢@do do vestibular?
EDSON - E, elas aconteceram somente no Brasil?

PROFESSORA ANGELA — Otima pergunta Edson! Podemos falar mais sobre as reformas de ensino de
outros lugares. Em 1908, aconteceu, em Roma, a primeira discussdo sobre o ensino de matemadtica...

(PASCHOALIN,2003, p. 25)
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Aproveitando o comentério de Edson, a professora Angela comegou a falar um pouco
mais sobre as reformas de ensino de matemdtica no Brasil e suas relacbes com movimentos
internacionais, re-apresentando alguns dos livros didaticos e procurando contextualizar as

reformas em cada um de seus momentos historicos.

Essa atividade tinha o objetivo de propiciar aos alunos um primeiro olhar sobre mudancgas
ocorridas na matematica escolar, particularmente a brasileira, que seriam necessdrias na tarefa de

andlise de livros didéticos de varias épocas pelos grupos de alunos.

Ao final da apresentacdo, os alunos pareciam prontos, preparados para comegarem a
atividade da segunda parte desta aula: a preparacdo de um poOster com a sintese da andlise de

alguns livros didaticos sobre o tema escolhido.

1.7 Atividade 7
1.7.1 O Planejamento

Um dos objetivos do encontro desse dia era conversar sobre a nossa participagdo na
apresentacio dos posteres pelos grupos. A professora Angela ji havia dito aos alunos que essa
apresentacdo ocorreria em dois momentos distintos. O primeiro momento seria reservado para
que os alunos conhecessem o trabalho de todos os grupos. Em seguida, cada grupo, na ordem
estabelecida, apresentaria o trabalho para os demais colegas. A nossa participa¢do ocorreria por
meio de intervengdes, solicitagdo de esclarecimentos, sobre o conteido do pdster e de sua
apresentacgdo.

Nesse dia, conversamos, também sobre as proximas atividades que seriam desenvolvidas e
decidimos que, ao final da préxima aula, darfamos algumas orientacdes iniciais aos alunos sobre

a realizacdo das entrevistas, a busca de textos histoéricos, etc.
1.7.2 A Aula

Assim que chegamos, a maioria dos grupos ja estava organizada e os seus pdsteres
expostos. Apenas o Grupo de Andlise Combinatdria e Logaritmos ainda estava aguardando a

chegada de um aluno para finalizar a montagem do pOster.
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Em meio ao nervosismo de alguns e 2 ansiedade de outros, a professora Angela
comegou a orientar os alunos sobre a dindmica da atividade e a ordem das apresentagdes: 1°
Grupo de Trigonometria; 2° Grupo de Fungdes; 3° Grupo de Logaritmos; 4° Grupo de Andlise
Combinatdria e Probabilidade; 5° Grupo de Geometria. Os alunos comegaram a passear pela sala,
“visitando’ os posteres, e a fazer algumas perguntas aos colegas sobre os trabalhos. Em seguida,
aconteceu a apresentacdo dos posteres. Nas apresentacdes foi possivel identificar as diferentes
escolhas dos grupos com relacdo a selecdo dos contetidos que foram expostos. Alguns optaram
por ressaltar as caracteristicas de alguns periodos histéricos do ensino da matematica brasileiro,
enquanto outros fizeram andlises comparativas entre os livros e as reformas”.

Além de fazer algumas observagdes durante as apresentacdes, a professora Angela, ao final
delas, perguntou aos alunos qual dentre os cinco temas eles acreditavam que poderia ser retirado
do curriculo, por ndo ser essencial a formacao de toda pessoa. A resposta da maioria da classe,
talvez j4 esperada pela professora, foi pela exclusdao dos logaritmos. A justificativa utilizada era
que os logaritmos tinham pouca aplicabilidade. Um aluno, Roberto, entretanto, ndo concordava e
dizia aos colegas que eles mudariam de opinido depois do semindrio final do grupo de
logaritmos. Com relacdo ao tema mais importante, a maioria optou pelas funcdes, justificando a
escolha pela sua grande aplicabilidade. A professora aproveitou a oportunidade para discutir um
pouco com o0s alunos sobre os argumentos que tém sido utilizados, historicamente, para justificar

a importancia do ensino de matemdtica

1.8 Atividade 8

1.8.1 O Planejamento

Nesse encontro, decidimos sobre a forma como orientariamos os alunos sobre a atividade de
realizacdo de entrevistas junto a professores e alunos. Optamos por apresentar aos alunos
algumas questdes que os auxiliariam na tomada de decisdes para a realizacdo dessa atividade:

a) Qual o publico que se pretende atingir?

b) Qual o nivel de escolaridade desse publico?

¢) Qual o tipo de escola em que serd desenvolvida a pesquisa? Puablica ou Particular?

d) O que os pesquisados sabem sobre o tema em questdo? De que maneira isso serd

avaliado?
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e) Em qual(is) local(is) a pesquisa serd realizada?
f)Qual(is) serd(ao) o(s) instrumento(s) utilizado(s) na pesquisa (gravacdo, filmagem,
questiondrios,etc)?

g) Como serdo feitas as anélises dos dados?

1.8.2 A Aula

A aula foi reservada a preparacdo das entrevistas pelos grupos.

1.9 Atividade 9
1.9.1 O Planejamento

Nesse encontro, planejamos o estudo historico-pedagdgico que seria realizado naquela
semana. Para isso, utilizamos materiais ja utilizados em turmas anteriores das disciplinas EL441 e
EL442 e textos historicos variados. Considerando os trabalhos desenvolvidos, anteriormente, com
essa turma, optamos pela elaboracdo de questdes que abordassem aspectos relacionados ao

formalismo, ao rigor e a linguagem matematica.

ATIVIDADE DE ESTUDO HISTORICO
(AULA DE 09/05)

Atividade I
Analise as atividades seguintes e faca as observacdes que julgar relevante.

a)*“ A multiplicagdo de uma divida por um nimero positivo ndo apresenta qualquer dificuldade: Trés dividas de a
escudos fazem uma divida de 3 a_escudos. Logo b x (-a) = -ab. Por comutatividade, temos que (-a) x b = -ab. Resta
determinar o que é (-a) por (-b). E claro que o valor absoluto é ab. Trata-se, portanto, de decidir entre +ab ou — ab.
Como (-a) x b ja vale —ab, a inica possibilidade restante € de que (-a) x (-b) = +ab”

b)
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“ Seja AB 8-5 (a saber AD 8 — DB 5). Depois AC 9-7 (a saber AE 9 — EC 7), seu produto serd CB; ou ainda de
acordo com a multiplicacdo precedente ED 72 — EF 56 — DG 45 + GF 35, os quais nos mostrardo serem iguais a CB
desse modo. Em suma, ED + GF, subtraido de EF e DG, resta CB. Conclusdo: Portanto mais multiplicado por mais,
da produto mais. E, menos multiplicado por menos dd produto mais, e mais multiplicado por menos e menos
multiplicado por mais, dd produto menos; como queriamos demonstrar.

¢) Sejam a o valor positivo de A, ou seja, (+A) e b o oposto de A, (-A) . Com base nestas convencdes temos:
+a=+A +b=-A
-a=-A -b=+A
Se nas quatro ultimas equagdes atribuimos a a e a b seus valores entre parénteses, obtemos as féormulas:

+(+A) = +A +(-A' !

(1)
-(+A) = -A -(-A,

z

Em cada uma destas férmulas, o sinal do segundo membro é o que chamamos de produto dos dois sinais do
primeiro. Multiplicar dois sinais € formar seu produto. Apenas o exame das equagdes (I) basta para esclarecer a
regra dos sinais, compreendida no teorema que eu vou enunciar:

Teorema: O produto de dois sinais iguais é sempre +, e o produto de dois sinais opostos € sempre -.
Atividade II

Em 1907, Elisha Scott Loomis preparou um manuscrito inicial de The Pythagorean Proposityion, um trabalho que
em sua segunda edicdo acabou contendo 370 demonstracdes do Teorema de Pitdgoras. Apresentamos a seguir
algumas destas demonstragcdes. Analise-as e faga as observacdes que julgar relevante.

a)
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b)

“ Suponhamos que o dngulo BAC seja o angulo reto do tridngulo ABC. Os quadrados BG, BE e CH s@o construidos
sobre os respectivos lados, e AL € tragada paralela a BD (ou CE). Mostra-se que os pontos C, A, G assim como os
pontos B, A, H sdo colineares. Entdio se prova que o tridngulo ABD ¢ igual ao triangulo FBC pela Proposi¢do 4. O
paralelogramo BL é o dobro do tridngulo ABD e o quadrado BG é o dobro do triangulo FBC, portanto o
paralelogramo BL ¢ igual ao quadrado BG. Analogamente pode-se provar que o paralelogramo CL € igual ao
quadrado CH. Por conseguinte o quadrado BDEC, formado pelos dois paralelogramos BL e CL, € igual aos dois
quadrados BG e CH.”

Atividade III

Vamos fazer uma andlise de uma das proposi¢des contidas na obra Os Elementos de Euclides do século III a.C.
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1?, Parte

Os Elementos estdo divididos em 13 livros ou capitulos. Neles, estaria incorporado quase todo o conhecimento
matemdtico daquela época. A maior contribuicio de Euclides estaria na forma de apresentacdo desses
conhecimentos, uma vez que ¢ bastante questionada a existéncia de alguma proposicdo descoberta por ele.
Entretanto, essa contribuicao foi muito importante, porque, nesta obra, sdo demonstradas, de forma estritamente
l6gico-dedutiva, 465 proposicdes, 93 problemas e 372 teoremas, com cinco axiomas, cinco postulados, e algumas
defini¢des. Para termos uma idéia da importancia desta obra, basta lembrarmos que depois da Biblia, Os Elementos
de Euclides foi a obra mais difundida no mundo Ocidental. No livro I, sdo dadas, inicialmente, 23 defini¢des, 5
postulados e 5 axiomas. Apresentam-se abaixo algumas destas defini¢des, axiomas e postulados:

“ Definicdes:

1- O ponto € o que nao tem parte.

2-  Uma linha é um comprimento sem largura.

3- As extremidades de uma linha sio pontos.

4- Uma linha reta é¢ uma linha cujos pontos jazem em uma mesma dire¢ao.

5- Uma superficie € aquela que tem apenas comprimento e largura.

6- As extremidades de uma superficie sdo linhas.

7- Uma superficie plana é uma superficie cujas linhas retas jazem numa mesma direco.

8- Um angulo plano € a inclinaga@o entre duas linhas de um plano que se encontram, nao segundo uma linha reta.

9- Circulo € uma linha plana circundada por uma linha, que se chama periferia, com respeito a qual as retas que
sobre ela incidem de um ponto colocado no interior da figura s@o iguais entre si.

10- Tal ponto chama-se centro do circulo.

11- Dentre as figuras trilateras, ¢ chamado eqiiilatero o que tem trés lados iguais.
Axiomas:

1 - As grandezas iguais entre uma mesma grandeza s@o iguais entre sei.

2 - Se as grandezas iguais forem adicionadas grandezas iguais, as somas serao iguais.
3 - Se as grandezas iguais forem subtraidas grandezas iguais, os resultados serdo iguais.
4 - As grandezas que coincidem entre si sdo iguais.

5 - O todo € maior que as suas partes

Postulados:

1 - E possivel tragar uma linha reta de um ponto a um ponto qualquer.

2 - E possivel prolongar, arbitrariamente, um segmento de reta.

3 - E possivel tragar um circulo com qualquer centro e raio.

4 - Dois angulos retos quaisquer s@o iguais entre si
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Se uma reta, interceptando duas outras retas, forma &ngulos interiores do mesmo lado menores que dois
angulos retos, entdo as duas retas, caso prolongadas se encontrardo do mesmo lado em que os angulos sdo
menores do que dois angulos retos.

a) Pergunta: Qual € a diferenca entre “Postulados” e “Axiomas”?

2% Parte

“1%. Proposi¢do do Livro I: Construir sobre um dado segmento de reta AB um tridngulo eqiiiltero.

Resolucao: Com centro em A e com raio AB desenha-se o circulo BGD e, de novo, com o centro em B e com raio
BA desenha-se o circulo AGE. Como A € o centro do circulo GAE, a reta BG € igual a reta BA. Mas as coisas iguais
a uma mesma coisa sao iguais entre si. Logo, GA € igual a GB. Portanto, as retas GA, AB e BG sdo iguais entre si.
Dessa forma, o tridngulo € eqiiilatero e estd construido sobre a reta AB.

a) Pergunta: Esta demonstracdo estd baseada apenas nas defini¢des, axiomas e postulados euclidianos? Tente
associar a cada passo da demonstracdo o correspondente axioma, postulado ou defini¢do que lhe da suporte.

1.9.2 A Aula

Pelo cronograma, nessa aula, estava agendado o desenvolvimento de um estudo histérico-
pedagdgico. Sabendo disso, os alunos chegaram demonstrando bastante contentamento e
expectativa. Talvez, eles esperassem participar de uma aula expositiva na qual a professora
Angela apresentaria informacdes a respeito da histéria da producdo do conhecimento
matemético, da biografia de grandes matemdticos e do contexto dessa producdo. Talvez,
também, como aconteceu comigo, muitos aguardavam ansiosos por ouvir uma histéria cheia de
elementos curiosos e anedotdrios. Ao menos, isso ficou evidenciado quando ouvi de um aluno

0 seguinte comentario:

ALUNO - E, vocé nio sabia que a mulher do Pitdgoras foi morta, porque disse que ndo existia raiz
quadrada de dois? (PASCHOALIN,2003, p. 30)

Porém, a medida que iam recebendo da professora algumas folhas de atividades
intituladas ‘Estudo Historico’, os alunos comegaram a perceber que a dindmica da aula seria

outra. E a primeira impressao que tiveram daquelas atividades pareceu mudar um pouco o eixo
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das expectativas iniciais. O olhar dos alunos para a folha que tinham em maos parecia de
interrogacdo: “O que serd que ela pretende com isso? Nao seria uma aula de histdria da

matematica? Que tarefa é esta?”

Depois de entregar a folha de atividades para todos os alunos, a professora iniciou a

explicacdo sobre como seria realizado o ‘Estudo Histérico’.

PROFESSORA ANGELA — Nés preparamos estas atividades para que vocés dedicassem alguns minutos a
elas agora no inicio da aula. Ndo precisa ser individualmente, vocés podem se organizar em grupos e estes
ndo precisam ser, necessariamente, os tematicos. (PASCHOALIN,2003, p. 30)

Os alunos, entdo, foram trocando seus lugares, agrupando-se em 3 ou 4, para dar inicio ao
trabalho. A forma como se organizaram passava a impressiao de que tinham entendido que esta
seria apenas mais uma aula de resolucio de exercicio, do tipo que estavam acostumados desde
os tempos de escola de ensino fundamental. Porém, a organizagao inicial ndo se manteve até o
final da aula. Passados alguns minutos do inicio da atividade, percebia-se que os grupos nao
estavam mais tdo bem definidos no espago da classe. Eles pareciam se misturar, porque 0s
alunos de um grupo comecgaram a transitar, também, pelos outros grupos numa busca ansiosa
para saber com os outros colegas o que eles estavam conseguindo fazer e quais as conclusdes a
que chegavam. Na hora em que a professora propds a socializacdo das atividades, no entanto,
os alunos ndo pareciam mais tdo ansiosos, mas demonstravam um certo receio de comentar

sobre as conclusdes a que haviam chegado. Pareciam envergonhados!

PROFESSORA ANGELA - E entdo, o que vocés acharam da primeira atividade?

FABIANO - O autor tenta contextualizar. Porém ndo prova, apenas joga: “E assim”. — referindo-se 2
Atividade I, parte (a)

MARIANO - Ele até que tenta demonstrar.

CAROLINE — Mas nio chega, diretamente, naquela conclusdo. Ele faz uma opgao.
ANTONIO - Ele tenta chegar por intui¢do.

PROFESSORA ANGELA — Ah! Usa a intui¢do....

MARIANO - Ele tenta demonstrar no final quando mostra que a possibilidade € uma hipétese. Mas ele ndo
me convenceu.

EDSON - A forma de apresentacdo do enunciado é muito confusa. As relacdes basicas ndo estdo definidas.
Ele nio usa nenhum axioma.

ANTONIO — As conclusdes que ele tira ndo tém nenhuma base.
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A professora aproveita para ler a demonstracao (a), escrita por Euler, da atividade I e

em seguida, pergunta aos alunos:

PROFESSORA ANGELA — Vocés enxergam algum absurdo nesta prova?
ANTONIO - Para mim ndo tem nenhum.

O siléncio da classe parece revelar que todos os alunos concordam com a observacio de

Antonio.

PROFESSORA ANGELA - Por que ele coloca (-a)?

MARIO - Para indicar uma divida?

PEDRO - E, mas o correto é provar para todos, para (n) e para (n+1).

PROFESSORA ANGELA - Nio vale s6 para (n)?

PEDRO - E, mas também tem que ser para (n+1)? — afirma Pedro com bastante seguranga.
PROFESSORA ANGELA - Parece que ele estd usando o sistema 16gico dedutivo? Prova por absurdo?

EDSON - Segundo o livro do professor ..., devemos fazer o desenvolvimento axiomdtico assim.... — afirma o
aluno, referindo-se a um professor do Instituto de Matematica.

PROFESSORA ANGELA — Mas, como vocés explicam um matemdtico como Euler produzir um material
como este?

FABIANO - Certamente, ele produziu um material como este para ser direcionado a um publico leigo, que
nio sabe muita matemadtica. A gente que conhece matemadtica ndo aceita isso, mas para quem nao conhece
seria uma maneira simples de explicar.

EDSON - E uma maneira de mostrar como ndo demonstrar! — afirma Edson arrancando novamente risos da
classe.

MARIANO - Acho que ele mesmo tentava e ndo conseguia. Talvez, porque ele ndo soubesse fazer. Isto
parece ser uma tentativa.

ROBERTO - Serd que era intencional uma demonstracdo ou era apenas uma explicagao? Qual seria a sua
intencdo nesta produgdo?

WALTER - Eu li em um livro antigo que a regra de sinais ndo tem como provar. Ela é uma convengdo para
poder serem utilizadas as propriedades dos nimeros.

PROFESSORA ANGELA - Poderia ser um contra-exemplo. N6s estamos evitando o termo demonstragio.
Alguém chamaria isto de demonstrag@o?

ALUNO - Nio, como justificativa, exploragdo.....

PROFESSORA ANGELA - Sei, sei, ....E quanto as outras demonstracgdes, a (b) e a (c), o que vocés acham
delas?

ROBERTO - A demonstracdo (b) tenta justificar geometricamente, ¢ a (c) € uma demonstracdo mais
algébrica.
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PROFESSORA ANGELA - Sei, sei... E quem se convenceu pela demonstragio (c)? - apenas 4 alunos
respondem®.

PROFESSORA ANGELA - E pela (b)? — apenas 3 alunos respondem.

PROFESSORA ANGELA — Vocés chamariam isto de demonstragio?

ALUNO - E uma boa maneira de demonstrar, pois me convenceu.

PEDRO - Hum, nio sei... A demonstracdo (b) € muito técnica.

ALISSON - Para mim é uma demonstracgio!

(PASCHOALIN,2003, p. 32-34)

A professora vai seguindo os passos da demonstragdo na lousa com a ajuda da classe e de

Roberto que, também, vai a lousa.

PROFESSORA ANGELA — Mas, na decomposi¢do das figuras, ndo aparecem, claramente, as intengdes de
multiplica¢des por negativo...

ALISSON — Mas, como ele estd usando recursos matemdticos, estou convencido de que esta ¢ uma
demonstracio.

FLAVIA - E, eu concordo com ele!

MARIANO - Mas, na (c) parece que ndo existe nenhuma demonstra¢do. Elas me parecem explicacdes,
convengdes. Nao me convenceram, porque ndo provou nada, apenas definiu.

Siléncio na classe enquanto os alunos pensam na resposta de Mariano.

PROFESSORA ANGELA - Sei, sei... E quanto 2 questio 2, o que vocés acham das demonstragdes do
Teorema de Pitdgoras ?

ALUNO - Eu nio entendi.

ALUNO - Eu também nao.

PROFESSORA ANGELA — Como assim? Nenhuma das trés?

Os alunos comegam a perguntar entre si quem teria concluido a questdo 2.

PROFESSORA ANGELA — Vamos 14, o que vocés acharam da demonstragao (b)? Da (c)...
PEDRO - Olha, a demonstragdo (c) € na verdade a (b) s6 que piorada!

A classe inteira ri da afirmag@o de Pedro que parece estar falando sério.
PROFESSORA ANGELA - Interessante afirmaco... Voltarei nela logo mais.
(PASCHOALIN,2003, p. 35)

Os alunos parecem ter dificuldades para decidir sobre as demonstracdes do Teorema de

Pitagoras, apresentadas na questdo 2. Alguns até parecem se sentir envergonhados de admitir que

2 Neste dia estavam presentes 24 alunos.
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ndo sabem responder, que ndo entenderam as demonstracdes de um teorema que é&,

certamente, muito usado por eles.

A professora, entdo, faz uma leitura comentada da demonstragdo (c) e retorna a questao:

PROFESSORA ANGELA - E agora, 0 que vocés acham?
ROBERTO — A demonstracdo (b) € a (c) s6 que em movimento.

PROFESSORA ANGELA - Isso! A demonstracdo (b) tenta mostrar etapa por etapa. A (¢) é uma
demonstracdo l6gica, enquanto que a (b) é mais geométrica! Mas tem uma coisinha diferente em uma e na
outra. O que é? Em que aspecto elas ndo so iguais?

(PASCHOALIN,2003, p. 36)
Os alunos tentam procurar uma resposta relendo as demonstracdes da folha de atividades.
Passados alguns segundos, sem obter nenhuma resposta, a professora retorna com uma nova

pergunta que parece dar pistas da resposta desejada.

PROFESSORA ANGELA — Nesta mudanca, tem alguma outra figura diferente?

ALUNO - Sei 14, apareceram: a circunferéncia, o triangulo, o trapézio...

PROFESSORA ANGELA - Isso! E onde esté o trapézio?

EDSON - No transporte de FA e HI.

PROFESSORA ANGELA - Legal, transporte... Mas serd que foi FA e HI?

ANTONIO- Paralelogramo ABDE ¢ igual ao Paralelogramo ABGF porque estdo entre as mesmas paralelas.
PROFESSORA ANGELA - Isso! E como a gente tem certeza de que o paralelogramo é igual ao quadrado?
ALUNO - Por que eles tém a mesma base e estdo entre paralelas?

PROFESSORA ANGELA — Otimo! Mas eu quero alguém que saiba a demonstragio proposta nos livros
didaticos? Quem sabe venha a lousa?

(PASCHOALIN,2003, p. 37)

A professora vai desenhando um tridngulo retangulo na lousa e fazendo um apelo para que
alguém lhe demonstre que a drea do paralelogramo AFGC, formado pelo transporte de HI e CJ, é
igual a drea do quadrado AEDC. Mas ninguém se propde, ninguém se atreve a nao ser o Roberto,
o aluno mais velho da classe. Roberto, que ji é professor, vai até a lousa apresentar uma
demonstracdo com base na semelhanga dos tridngulos retangulos formados pelas projecdes

ortogonais dos catetos.

PROFESSORA ANGELA - OK, e o que vocés acharam desta demonstracdo. E melhor, pior, ou é igual a de
Euclides?
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ALUNO - E mais diffcil!
MARIANO - (a . m) é a drea de um retdngulo e (a . n) € a drea do outro.
PROFESSORA ANGELA - Otimo! E o que mais?
MARIANO - A demonstracdo de Euclides estd embutida nesta.
PROFESSORA ANGELA — Como?
MARIANO - (b2 =a.n) ¢ andlogo a (c2 =a.m)
PROFESSORA ANGELA - Otimo! Vocés entenderam?
Os alunos respondem afirmativamente, parecendo satisfeitos por entenderem as

demonstracdes. A professora retoma a folha de atividades dizendo:

PROFESSORA ANGELA - E que estamos tio acostumados a lidar com coisas que nos parecem 6bvias que
acabamos ndo sabendo defini-las — ela, entdo, lanca mao de uma folha de sulfite perguntando - O que € isto?

ALUNO- E um retangulo.

PROFESSORA ANGELA - E o que é um retangulo?

ALUNO - Figura geométrica de 4 angulos retos.

PROFESSORA ANGELA - E o que é figura?

EDSON - Nao, € um paralelogramo de 4 angulos retos!

PROFESSORA ANGELA — Ah! E o que é um paralelogramo?

EDSON —Que tem 4 lados paralelos — responde o aluno achando tudo isto muito 6bvio.
PROFESSORA ANGELA - Serdo 4 paralelas? — pergunta a professora em tom provocador.
ALUNO - E uma regifio retangular? — responde um aluno cheio de dividas.
(PASCHOALIN,2003, p. 37-39)

Enquanto isso, Edson, parecendo se sentir desafiado, pega um livro de geometria e chama a

atenc¢do de todos para fazer uma leitura da defini¢io de retangulo.

EDSON - Olha aqui! Esta escrito aqui: “Retangulo é um paralelogramo de angulos retos”. E & professora da
UNICAMP!

A classe ri da forma com que Edson se manifestou e ele faz cara de satisfeito, parecendo se

sentir vencedor...

ANDRE — Mas qual seria a necessidade de uma geometria sem figuras?

CARLOS - Existe mais que um conceito de reta? — observa aluno cheio de curiosidades em querer discutir a
atividade 3.
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ALUNO - Nao viaja!
FERNANDO - Nio ¢ pra viajar? Pois eu ja estou viajando...

(PASCHOALIN,2003, p. 39)

A socializacdo da atividade se seguiu por mais alguns minutos e nem a professora, nem os
alunos perceberam o tempo passar. Mais uma vez a aula teve que ser encerrada com o quase
despejo da turma pelo zelador da Faculdade. Porém, a discussdo, certamente, continuaria nas
mentes dos estudantes desta turma que sairam dali, visivelmente perturbados, levando consigo

muitas reflexdes sobre essa nova forma de abordagem da histéria da matematica.

1.10 Atividade 10
1.10.1 O Planejamento

Nesse dia, elaboramos algumas atividades que seriam utilizadas em outra aula reservada aos
estudos histérico-pedagdgicos. Desta vez, selecionamos como temdtica o 5° postulado de

Euclides e as geometrias nao-euclidianas.

ATIVIDADE DE ESTUDO HISTORICO II
(AULA DE 16/05)

1- Suponha que vocé, como muitos estudiosos durante séculos, acreditasse que o quinto
postulado de Euclides fosse “estranho” e que seria interessante elimind-lo. Qual o caminho que
vocé€ seguiria para tentar provar que essa eliminagdo seria possivel sem causar nenhum
“problema” para o sistema?

2- Marque dois pontos sobre uma folha de papel e trace um segmento de reta que passe pelos dois
pontos. Agora, curve esta folha. Imagine uma pessoa que esteja na superficie curvada. Como ela
perceberd a linha que une os dois pontos? Por qué? E vocé, que se encontra fora da superficie
curvada, como vocé esta vendo a curva?

3- Pegue, agora, uma outra folha de papel e desenhe sobre ela retas e pontos, seguindo as
orientagdes abaixo:

- areta a € paralela a reta b.

- areta s é paralela a borda maior da folha e é concorrente as retas a e b, embora o ponto de
encontro aconteca fora do espago da folha de papel.

- a reta t € perpendicular a reta s e corta as retas paralelas a e b nos pontos A e B, dentro do
espaco da folha de papel, ou seja, a reta t € uma reta transversal as retas a, b e s e perpendicular a
S.

- desenhe um triangulo CDE, fora do tragado de suas retas.
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Agora, dobre a folha de papel até que as bordas menores se encontrem, de maneira a formar
um cilindro. Cole essas bordas. Como um observador situado dentro de uma superficie cilindrica
veria essas retas? Como vocé, um observador que se encontra fora da superficie estd vendo essas
retas? Qual a soma dos angulos internos do Tridngulo CDE?

4 — Escolha um ponto A sobre a superficie de uma esfera e caminhe seguindo sempre a mesma
direc@o de uma reta orientadora. Que curva vocé€ encontrou? O que aconteceu? Por que isso teria
acontecido?

Represente agora dois pontos A e B nessa superficie e trace o menor caminho entre eles.
Continue o segmento até o “infinito”. Quais as caracteristicas desse caminho ou dessa “reta”?
Represente agora o “equador” dessa esfera e dois “meridianos”. Considere o tridngulo formado
pelos pontos C e D, pertencentes ao equador e o ponto E, ponto de cruzamento dos meridianos.
Qual seria a soma dos angulos internos deste triangulo?

1.10.2 A Aula

A aula comegou com a proposta dos alunos concluirem o Estudo Histérico da aula anterior.
Para isso, a professora determinou alguns minutos para que aqueles alunos que ainda ndo
tivessem concluido a atividade III pudessem fazé-lo.

Enquanto isso, os demais alunos iam recebendo e comecando a trabalhar no Estudo
Historico planejado para este dia.

Ao perceber que a classe inteira ja tinha concluido a Atividade III, a professora Angela
aproveitou, entdo, para fazer algumas problematizacdes sobre a “geometria euclidiana”, suas
defini¢des, seus axiomas e postulados.

Neste momento, foi possivel perceber o exercicio dos alunos em buscar nas suas memorias
escolares, como os conhecimentos geométricos foram construidos na escola.

A professora Angela aproveitou este resgate para explicar aos alunos por que a geometria
que eles trabalharam na escola é chamada de geometria euclidiana e que, além dela existem
outras “geometrias” chamadas de “geometrias ndo-euclidianas”.

Mas, para levar os alunos a conhecerem estas outras geometrias, a professora Angela
retomou a 2", Parte da Atividade III do estudo histérico da aula anterior, e propds uma série de
problematizag¢des sobre o 5° Postulado de Euclides querendo que os alunos percebessem como as
interpretagdes matemadticas feitas deste postulado ao longo da histdria, abriu possibilidades para
novos tipos de geometrias que sdo muito pouco trabalhadas nas escolas.

Os alunos estavam visivelmente empolgados com tantas ‘“descobertas geométricas” e, o

cardter interativo da atividade favoreceu a compreensao de todos.
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Mas o tempo nio foi suficiente para responder a todas as questdes e, por sugestdo da
professora, algumas delas ficaram para serem retomadas nos semindrios de socializacdo dos

trabalhos do grupo de Geometrias Espacial e Analitica.

2. Os Semindrios de Socializacdo

Nesta fase da disciplina de Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II, as
aulas sdo dedicadas as apresentacdes dos semindrios finais de socializacdo dos trabalhos
elaborados pelos grupos tematicos.

O tempo estipulado para as apresentagdes dos semindrios € de 4 créditos/ horas, ou seja,
equivalente a um dia de aula.

As datas das apresentacdes destes trabalhos, bem como a ordem que eles aconteceram,
foram determinadas pelo cronograma do Plano de Curso da disciplina entregue aos alunos no

inicio do curso:

2. Temas
2.1 Trigonometria.
2.2 Funcoes.

2.3 Logaritmos.

2.4 Analise combinatdria e Probabilidade.

2.5 As geometrias espacial e analitica.

(Plano de Curso, 2003, p.1).

E, como um dos instrumentos de avaliacdo da disciplina26, 0s seminarios deveriam

contemplar:

a) entrevistas realizadas entre professores e alunos da rede publica e/ou particular,
envolvendo questdes sobre o tema;

b) andlise qualitativa e/ou quantitativa das entrevistas;

c) pesquisa bibliogréfica de aspectos historicos-filosoficos, psico-socioldgicos e didéticos
do tema escolhido.

Alguns destes elementos foram trabalhados na disciplina nos espacos de aula destinados

para isso. Outros foram desenvolvidos sob a responsabilidade do grupo.

26 Qs critérios de avaliagdo individuais e em grupo desta disciplina utilizados para a turma de 2003, esto descritos
no Plano de Curso (2003), p.2, Anexo 2 desta pesquisa.
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Durante os momentos de producdo e preparagdo dos semindrios, os grupos puderam
dispor, ao longo do semestre, das orientacdes da professora Angela e também minhas, tanto nos
horérios das aulas previstas para isto ou em outros agendados.

O formato das apresentagdes foi livremente pensado e organizado pelo grupo, ficando
estabelecido que estes deveriam favorecer discussdes coletivas entre os demais alunos, sobre o
tema estudado pelo grupo.

. . C . .. ~ 2
Apresentamos a seguir uma sintese destes seminarios de soc1ahzagao 7.

2.1 Grupo temadtico: Trigonometria

Alunos Participantes deste grupo: Caroline, Fernando, Edson, Mario, Denis, Mariano.

Percebemos que existia, entre os alunos da disciplina, uma grande expectativa sobre o
primeiro semindrio. E, entre os alunos do grupo temdtico Trigonometria, um pouco de
nervosismo e inseguranga sobre a apresentacdo que eles prepararam.

Caroline, responsdvel pela pesquisa bibliografica, foi quem iniciou o0 semindrio
apresentando a leitura de um livrinho bastante sintético sobre as aplicagdes da histéria da
Matematica na sala de aula.

Insegura e um pouco preocupada com a complexidade matemdtica envolvida nos cdlculos
apresentados pelo livro escolhido, Caroline interrompeu a leitura parecendo perceber que ela ndao

estava sendo acompanhada e compreendida pelo restante dos alunos.

CAROLINE - Eu nao estou conseguindo desempenhar melhor a minha parte porque tive muitas diividas na
leitura deste livro. Eu realmente li o livrinho inteiro durante a semana! Mas, tive muita dificuldade em
acompanhar esta leitura. (PACHOALIN, 2003, p. 42)

Mesmo assim, continuou a sua leitura até ser interrompida por Fabiano:

FABIANO - Carolina, voc€ ndo acha que o desenvolvimento da trigonometria entre os povos, foi influenciada
uns pelos outros?

A problematizacao de Fabiano abriu possibilidades efetivas de discussdes sobre a histéria

da trigonometria.

Seu questionamento atribuiu um carater problematizador a histéria da trigonometria lida

por Caroline por tentar estabelecer relacdes destes elementos com as formas culturais, sociais,

7 Apresentamos as sinteses dos semindrios de quatros grupos temdticos: Trigonometria, Fungdes, Logaritmos e
Andlise Combinatéria e Probabilidades. Nao apresentaremos a sintese do dltimo semindrio referente ao grupo
temdtico Geometrias Espacial e Analitica, por faltas de registros do evento.
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epistemoldgicas, antropoldgicas do desenvolvimento da matemadtica entre os povos. Fabiano

fez disso uma rica possibilidade de reflexdo dos fundamentos da produ¢do matemadtica.

Esta fala de Fabiano parece confirmar isto:

FABIANO - Dai a importancia da histéria para entendermos um pouco mais sobre as possiveis trocas de
culturas entre os povos na constru¢do do conhecimento matematico. (PACHOALIN, 2003, p. 42)

Com o caminhar da discussd@o, nem todas andlises das entrevistas realizadas pelo grupo

puderam ser apresentadas.

O tempo disponivel para a realizagdo do semindrio ndo foi suficiente para tantas
problematizacdes que surgiram da histéria da trigonometria. E uma das razdes da insegurancga do
grupo no inicio da apresentacdo era pensar que o tempo disponivel pareceria ser excessivo diante

da estrutura do seminario montada..

2.2 Grupo tematico: Fun¢oes

Alunos participantes deste grupo : Walter, Antonio, Clebson, Carlos.

O semindrio do grupo tematico Fungdes também comegou com a apresentacdo da pesquisa

histdérica sobre o tema:

ANTONIO - Esta € a parte chata [...]

Assim como Carime, Antonio também preferiu ler um texto que apresentava diversas
definicdes de Funcdes dadas por mateméticos ao longo da histéria.
Porém, foi preciso a professora Angela interromper alguns momentos da sua leitura para

que o restante da classe pudesse compreendé-la.

Walter também fez algumas intervencdes na leitura , mostrando-se mais reflexivo que

Antonio

WALTER - Euler define Funcdo através de uma expressdo analitica(...) E através destas diferengas que
percebemos como a histdria contribui no entendimento do conceito de Funcdes e compreendemos a sua
construgao

Problematizou Walter apontando diferengas nas defini¢des de Funcao dadas por Bernoulli e

Euler.
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WALTER - As defini¢des de Funcao observadas no século XIX ndo foram escritas com rigor matematico.
PROFESSORA ANGELA — Vocés se lembram das diferentes nogdes de rigor que estudamos nos “Estudos
Histdricos”? Pois bem, neste século, a preocupacio que existia com relacdo a matemadtica era de “ir adiante”,
ou seja, avangar no conhecimento, fazer surgir, existir producdo de conhecimento. Pouca importincia era
dada a forma, ao método.

As intervencdes feitas pela professora Angela e também por Walter imprimiram um ritmo

mais problematizador na leitura da pesquisa bibliografica realizada pelo grupo.

WALTER - Nesta definicdo, Cauchy até parece estar em busca de mais rigor matemdtico. Porém,
para mim, este rigor ainda me parece bem superficial...

Em um trecho da leitura em que o matemdtico Cantor é mencionado, ele interrompe,

novamente, lembrando elementos que foram estudados na segunda atividade histérica® :

WALTER - Vocés se lembram de Cantor? Lembram-se de como ele também questionou o 5° postulado de

Euclides?

Assim, aconteceu durante o restante do semindrio: Walter problematizou a maioria dos

elementos apresentados sobre Fungdo.

Quando eles encerraram os trabalhos, a professora Angela pediu para algum aluno do

grupo que colocasse na lousa qual foi a defini¢do de Funcdo que o grupo construiu.

ANTONIO - Nao houve consenso dentro do grupo de nenhuma definicao!

PROFESSORA ANGELA - N3o? Otimo! Que bom!

2.3 Grupo tematico: Logaritmos

Alunos participantes deste grupo: Roberto, Bianca, Flavia, Fabiano, Alisson, Mateus.

Os trabalhos deste grupo também comecaram com Fldvia contando um pouco sobre

elementos da histéria dos Logaritmos.

FLAVIA — Vou contar para vocés como os logaritmos foram inventados[...] Mas nido pensem que isso que eu
explicarei em poucos minutos foi facilmente inventado. Napier, por exemplo, levou 20 anos!

Fldvia também apresentou elementos da histéria do ensino de Logaritmos.

*¥ Atividade de Estudo histérico-pedagégico , secdes 1.10.1 e 1.10.2 deste capitulo.
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FLAVIA - Antes a tabua de logaritmos auxiliava nos calculos. Logo por isso, ele comecou a ser ensinado nas
escolas. Mas hoje € diferente. O ensino de tdbuas de Logaritmos perdeu o sentido porque a calculadora
banalizou este uso.

ALISSON - Aproveitando o que a Fldvia apresentou sobre como era o ensino de Logaritmos, penso que é
interessante analisar os programas de ensino para perceber quais contetidos embasavam antigamente o estudo
de Logaritmos.

Alids, este € o primeiro grupo que toma esta iniciativa, isto €, que apresenta elementos

histéricos sobre o ensino do tema apresentado.

ALISSON — Vocés se lembram, da aula quando a professora falou da Reforma Fernando Campos?

Disse Alisson buscando estabelecer ligacdes com elementos da histéria da educacdo

. . 2
matemética realizada durante as aulas®.

Durante a sua explicagdo, Alisson conclui que,
antigamente, os logaritmos eram sempre ensinados apds o ensino das progressdes e ainda de

uma maneira bastante aritmética

ALISSON - Somente depois, os logaritmos, foram gradualmente sendo introduzidos no campo da dlgebra. Voces
conseguem perceber como isso nos ajuda a entender os motivos do método de ensino de hoje?

Assim, com relagdo aos demais grupos, este grupo demonstrou ser mais completo, ao
apresentar mais elementos histéricos seguindo o seguinte formato de apresentagdo: 1) Historia
dos logaritmos; 2) Histéria do Ensino de Logaritmos; 3) Aplicacdes dos logaritmos; 4)
Entrevistas realizadas entre professores e alunos; 5) Andlise Qualitativa e Quantitativa das

entrevistas.

2.4 Grupo tematico: Anélise Combinatéria e Probabilidades

Alunos participantes do grupo: Carlos, Mariano.

O semindrio iniciou com Mariano contando um pouco sobre Isaac Newton as leis da
dindmica.

MARIANO - Um dia ele estava sentado sob a macieira quando lhe caiu a maca sobre a cabeca. Depois disso,
ele foi estudar e formar toda a sua teoria.

Percebemos, em vérios momentos, que o levantamento bibliografico sobre a histéria do

tema foi insuficiente para abrir possibilidades de problematizacdes do tema. Por isso, a

¥ Atividade de Estudo histérico-pedagdgico , secdes 1.6.1 e 1.6.2 deste capitulo.
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professora Angela interferiu na apresentacio do grupo com a finalidade de provocar

discussoes reflexivas entre os alunos expectadores.

Porém, Mariano se manifesta dizendo:

MARIANO - A parte historia € parte ilustrativa do semindrio, porque temos a intencdo de revelar os casos

“interessantes” de tragédia ou de muito azar.
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CAPITULO 4: A ANALISE DAS ATIVIDADES

“ O que importa, na formagdo docente, ndo € a repeticao
mecanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensdao do
valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela inseguranc¢a, do medo que, ao
ser “educado”, vai gerando a coragem. [...] Conhecer ndo é,
de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando,
com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta divida, é
ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intui¢cdes, mas submete-
las a andlise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade
epistemologica.” (Freire, 1999, p. 50-51).

Este capitulo trata do estudo de caso propriamente dito, ou seja, aqui procuramos fazer uma
entrada mais sistemdtica e metddica dos documentos reunidos para esta pesquisa, a luz da
questdo de investigacdo: “Quais re-significacoes da memdria da matemdtica escolar poderiam

ser percebidas no trabalho com a problematiza¢do multidimensional da historia no estudo de

caso da disciplina de EL442 na turma de 2003 7

Para isso, analisamos quatro das dez atividades detalhadas no capitulo anterior, quer
sejam: as atividades 2, 4, 6, e 9, respectivamente apresentadas nos itens 1.2.2, 1.4.2, 1.6.2 e

1.9.2, do Capitulo 3.

1. Analise da Atividade 2

A primeira aula de uma disciplina é sempre um momento especial. Para os alunos, esse
primeiro contato com o professor e com a sua proposta de trabalho gera, na maior parte das
vezes, alguma ansiedade. Eles conhecem algumas informagdes bdsicas sobre a disciplina que
constam no Catdlogo da Graduacdo da UNICAMP - a sigla e o nome da disciplina, a carga
didética, a ementa - € o nome do professor. Entretanto, essas informacdes pouco esclarecem
sobre o desenvolvimento da disciplina e sobre as relacdes que serdo estabelecidas no decorrer do

curso. Esse desconhecimento de aspectos centrais da disciplina faz com que o aluno crie

30O capitulo 2 apresenta nossos argumentos para escolhermos 4 entre as 10 atividades desenvolvidas ao longo da
disciplina EL442.
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expectativas que serdo, ou ndo, confirmadas durante o semestre. Certamente, na primeira
aula, muitas questdes estdo presentes: Como serdo as aulas? Como serd a avaliacdo? Serd que o
professor € uma pessoa legal? Serd que ele € muito exigente? O que serd abordado sobre os
fundamentos da metodologia do ensino da matemadtica? O que significa a expressdo ‘dimensdes
histérico-filos6fica, socio-cultural e pedagdgica da Educacdo Matemadtica’, que consta da

ementa?

No caso da turma de 2003, a postura que os alunos demonstraram, apontava para a
expectativa de um tipo de aula em que o professor assume o papel de transmissor e o aluno de
receptor do conhecimento. A forma como eles foram se acomodando, a disposi¢do das carteiras,
a preparacdo do material escolar, a forma como receberam o Plano de Curso, a atengdo
dispensada na sua leitura e a falta de manifestacdao durante ela, eram indicativos do tipo de aula

que eles estavam habituados.

A discussdo desencadeada pela leitura dos objetivos da disciplina, ocorrida na primeira
aula, seria um primeiro momento que possibilitaria uma reflexao das concepcdes desses alunos
sobre o processo de ensino-aprendizagem da matemdtica, em especial dos papéis que devem
desempenhar alunos e professores. Estava em discussdo, embora nem sempre explicitamente,

aspectos da educa¢do matemadtica escolar experienciada e construida pelos alunos.

O movimento caracteristico da aula, a tendéncia da professora Angela em construir e
desconstruir situacdes diddticas mediante a possibilidade, muitas vezes ndo planejada, de
problematizar multidimensionalmente novos elementos, seriam aspectos identificados pelos

alunos, em suas reflexdes sobre as aulas, como ‘saberes sobre a docéncia’.

“Tomei como li¢do a maneira como a aula é ministrada; é
que ndo nos classificamos como ‘“quem ensina” ou como
“quem aprende”; sempre seremos um pouco alunos e um

pouco professores” (FLAVIA, 2003(&1))3 !

Essas reflexdes parecem apontar a busca de Fldvia por uma re-significacdo de um certo
modelo de aula que havia experienciado em sua vida estudantil e que desde aquela época nao lhe

pareciam adequadas.

*' FLAVIA, Sintese reflexiva da Atividade 2: Campinas, UNICAMP: 28/02/2003
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“Eu adorava tudo que se relacionava a escola [...] A tnica coisa que me chateava eram as
licdes com os nimeros. Eu ja sabia contar de um até dez, mas
a professora insistia em me ensinar isso de novo em todas as
aulas. Para mim aquilo era uma barreira que eu precisava
ultrapassar” (FLAVIA, 2003(b))*.

O resgate da memoria escolar parece desempenhar um papel significativo na busca por re-
significacdes da prética educativa. Ao fazer um exercicio intencional de resgate de sua memoria
estudantil, o aluno assume uma atitude reflexiva sobre situacdes que vivenciou. Nesse exercicio,
sdo eleitas aquelas situacdes que ele considera significativas. Essas situagdes tornam-se, de certa
forma, latentes em seus momentos de reflexdo posteriores e serdo elementos fundamentais em
sua busca por uma nova prética educativa.

E freqilente, como ji comentamos no primeiro capitulo, encontrarmos alunos buscando
inspiracdo em seus antigos professores e repetindo a¢des pedagdgicas que ndo foram construidas
por eles, caracteristicas de um curriculo oculto relacionadas as experiéncias escolares. O resgate
da memoria, associado ao exercicio reflexivo de situacdes de aula, como ocorreu com Flavia,
parece indicar um tipo de acdo que pode auxiliar a constru¢do de saberes pessoais pelos futuros
professores, quando se deseja formar profissionais criticos, autdnomos e criativos. Para a turma
de EL 442 do primeiro semestre de 2003, esse tipo de agdo mostrou-se bastante produtiva
durante todo o semestre.

Naquele primeiro dia de aula, foi possivel perceber que muitos alunos ingressaram no
Curso de Licenciatura com a crenga de que ja estavam preparados para assumir atividades
docentes. Essa crencga estava associada ao fato de se sentirem seguros, uma vez que ‘dominavam’
o conhecimento matemético dos niveis Fundamental e Médio. A certeza de que dominavam esse
conhecimento foi atestada, especialmente, pela aprovacdo em um vestibular de uma Instituicao
de renome, a UNICAMP. Alguns dos alunos também haviam experienciado situacdes bem

sucedidas em aulas particulares ou auxiliando colegas, o que reforcava ainda mais essa crenga.

“Na escola descobri a paixao por ensinar. Eu passava a maior
parte da aula ajudando meus colegas na resolu¢do dos
exercicios. Eles confiavam em mim para ensind-los. Eu

percebi o quanto era bom ajudar as pessoas a enxergarem
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matemética com os mesmos olhos que eu” (FLAVIA, 2003(b))3 3,

Em suas reflexdes, Fldvia parece assumir o papel de agente transformador da visdao
pragmadtica do processo educativo, levantando questdes que extrapolam o espaco da sala de aula.
Para ela, o professor ndo lhe parece mais ter que se preparar apenas para ensinar seus alunos a ler,
escrever, calcular e dominar o contetido de disciplinas como historia, estudos sociais, matematica
e ciéncias; e os alunos por sua vez, ndo lhe parecem mais destinados a cumprir papel
disciplinador de saberes e condutas de submissdo a organizag¢do curricular do conhecimento
(PEREZ, 2004).

O exemplo de Flavia parece confirmar o papel diddtico-metodologico desempenhado pela
problematizac@o - multidimensional, interativo-dialdgica e investigativa — da cultura matematica
e da educacdo matemadtica escolar, da proposta denominada concepg¢do organica da participa¢do
da historia na producdo do saber docente, elaborada pelos professores da disciplina
Fundamentos, Antonio Miguel e Maria Angela Miorim:

“Esse papel diddtico-metodolégico da problematizagdo
permite uma ampliacdo e uma flexibilizacdo do mundo dos
possiveis do futuro professor, através do apelo que faz a
necessidade de avaliagdo critica de suas concepcdes e da
possibilidade de visualizagio de novas formas de
interpretacdo de sua experiéncia cultural e de vida, abrindo-
lhe novas perspectivas para uma futura insercdo profissional
critica” (MIGUEL&MIORIM, 2004, p.155).

Ao refletir sobre diferencas entre posturas assumidas por professores do Instituto de
Matematica e da Faculdade de Educacdo, Clebson parece nos sugerir um ‘despertar’ para a
andlise critica de diferentes modelos de ensino e de professores de matemadtica, em sua busca por
uma re-significacdo desses modelos.

“Gostei muito da primeira aula, pois fiquei surpreso com a
diferenca que existe entre os professores das MA’s e das

EL’s. [...] Cheguei a conclusdo de que as aulas na educagdo

* FLAVIA, Memdria Estudantil: Campinas, UNICAMP: 28/02/2003
33 FLAVIA, Memodria Estudantil: Campinas, UNICAMP: 28/02/2003
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serdo importantes, inclusive para eu aprender isso enquanto professor” (CLEBSON,

2003(a))™.

Acreditamos que reflexdes desse tipo foram possiveis pelo fato das problematizacdes
realizadas nas aulas terem como caracteristica discutir conhecimentos matematicos, historicos,
filosoficos, associados a questdes de natureza ética, afetiva e axioldgica. Além disso, a professora
Angela ndo apenas discutia multidimensionalmente suas problematizag¢des, como também
manifestava, em suas ac¢des cotidianas, suas convicgoes.

Nas problematizagcdes ocorridas no desenvolvimento dessa disciplina, foi possivel, em
varios momentos, identificar o seu cardter multidimensional. Segundo os professores da
disciplina, a multidimensionalidade da problematizacdo caracteriza-se pelo fato dela:

“(...) incidir sobre varias dimensdes constitutivas da cultura
matemadtica e da educagdo matemadtica escolares, quais sejam:
a dimensdo propriamente matemadtica, a epistemoldgica, a
légica, a socioldgica, a metodoldgica, a antropoldgica, a
axiolégica, a histérica, a politica, a ética, a diddtica, a
linguistica, etc.” (MIGUEL&MIORIM, 2004, p.154).

Em muitos momentos, como em um didlogo ocorrido entre Fldvio e a professora, foi
possivel perceber o importante papel que assume a problematizacdo multidimensional na busca
do aluno por re-significagdes de suas convicgoes.

Nesse didlogo, a professora utiliza, em suas colocagdes e questionamentos, conhecimentos
sobre a histéria da matemadtica, a matemaética escolar, as profissdes de matematico e de professor
de matemaética, a matemadtica dita ‘cientifica’, concep¢des de matemédtica, momentos histéricos
diferenciados, etc. Flavio, por outro lado, ao ter que se posicionar, vdrias vezes, mediante as
provocacdes da professora, na tentativa de fortalecer as suas crencas, utiliza, também,
argumentos de dimensdes diferentes da cultura matematica.

No inicio, o discurso de Fldvio revela a compreensiao de que a matemadtica estaria dividida
em dois tipos de atividades. A primeira seria aquela relacionada a escola. Nessa atividade, o
professor, € ndo 0 matemadtico, seria o profissional que deveria ter conhecimentos mateméticos e

pedagdgicos para enfrentar as situacdes de sala de aula e para ‘transmitir, satisfatoriamente, a

34 CLEBSON, Sintese reflexiva da Atividade 2, grifo nosso: Campinas, UNICAMP: 28/02/2003).
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matéria’. A segunda atividade, relacionada ao cientificismo da matemdtica, ou seja, a
producdo, exclusivamente, académica, seria realizada por matemadticos, profissionais que teriam a
funcdo de desenvolver a ‘Ciéncia Matematica’.

Um pouco depois, quando a professora pergunta se as atividades de Pitdgoras — considerado
um matemadtico por todos os alunos da turma — estariam ou ndo ligadas ao ensino, Flavio parece
ficar em dudvida sobre a diferenciacdo que a principio havia estabelecido entre a matematica
cientifica e a escolar. A pausa que ele fez, antes de dar a resposta, parecia confirmar a sua
indecisdo e o seu movimento reflexivo. A professora, entdo, volta a insistir colocando a mesma
questdo com relacdo a producdo de um outro matemdtico conhecido, de um outro momento
histérico.

A agdo questionadora adotada pela professora desconstruiu a primeira classificagdo
elaborada por Fldvio que, desarmado de argumentos, parecia aceitar momentaneamente, a
existéncia de relacdes entre a matemadtica dita cientifica e a matemaética escolar.

Esse tipo de utilizacdo da histéria em situacdes problematizadoras de carater
multidimensional, diferencia-se muito de propostas de utilizagdo da histéria com cardter
meramente ilustrativo. A problematiza¢do, da forma como € proposta pelos professores Antonio
Miguel e Maria Angela Miorim, contribui para “a transformacio qualitativa da cultura escolar e
da educagdo escolar e, mais particularmente, da cultura matemadtica que circula e da educagdo
matemdtica que se promove e se realiza no interior da instituicdo escolar’.
(MIGUEL&MIORIM, 2004, p.86)

Essa diferenga de postura com relacdo a utilizacdo da histéria, em situacdes de ensino, foi
manifestada em vdrios textos produzidos por alunos, dentre os quais destacamos a seguinte
passagem de um texto do aluno Walter, que parece ja vislumbrar, ainda na primeira aula,
aspectos diferenciados da proposta de trabalho com a histéria na disciplina, em especial, o papel

atribuido a histéria do ensino da matematica.

“Na discussao do plano de curso, parece ser fundamental a
andlise através da histéria das formas de ensino e das

transformacdes nos conceitos matematicos para que se possa
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transmitir o conhecimento de forma melhor” (WALTER, 2003(21))3 .

O grande envolvimento da turma, nessa primeira aula, confirma-nos que a problematizagdo
multidimensional, além de seu caréter diddtico-metodologico, desempenha um papel psicologico
motivacional, ‘“uma vez que tende a propiciar um ambiente pedagdgico que estimula o
envolvimento e a participacdo ativa do estudante, permitindo-lhe desinibir seus poderes e

recursos cognitivos e afetivos” (MIGUEL&MIORIM, 2004, p.155)

2. Analise da Atividade 4

O nervosismo demonstrado pelos alunos, na primeira experiéncia de apresentacio de um
trabalho, pode nos indicar a preocupagdo deles com uma boa apresentagdo e a inseguranca com
relagdo a compreensdo de um texto novo e diferente do habitual. Os textos matematicos que a
maior parte dos alunos tinham tido contato até aquele momento eram os de livros didéticos ou de
apostilas de cursos pré-vestibulares. Diferentemente dos livros didaticos, os textos que leram e
que iriam socializar com a classe tinham o objetivo de analisar aspectos variados com relacdo a
producdo do conhecimento matemdtico. A novidade das andlises apresentadas pelos textos foi

manifestada pelos alunos.

“E, com o debate, foram levantados assuntos nunca ou muito
pouco antes mencionados pelos préprios matematicos, nossos
ex-professores (se € que eles, realmente, sio matematicos?)”

(FLAVIA, 2003(c))*.

Além da temdtica abordada pelos textos ser pouco discutida em escolas dos niveis
fundamental e médio, um outro elemento diferente do habitual estava colocado naquela primeira
apresentacdo: a avaliagdo. Até aquele momento, a maioria dos alunos era avaliada por meio de
testes e provas escritas que tentavam medir o conhecimento matemadtico adquirido nas aulas

assistidas e no treinamento de exercicios e problemas meramente tecnicistas.

3 WALTER, Sintese reflexiva da Atividade 2 : Campinas, UNICAMP: 28/02/2003
% FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 4: Campinas, UNICAMP: 14/03/2003
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As dificuldades iniciais encontradas, no entanto, foram superadas durante a
apresentacdo de alguns grupos. Fldvio, por exemplo, demonstrou ndo apenas uma boa
compreensao do texto como também conseguiu levantar questionamentos importantes acerca das
relacdes entre historia e conhecimento matematico, transformando a sua apresentacdo em uma
atividade problematizadora. Seguindo a mesma postura de Flavio, os demais colegas de seu
grupo também comegaram a propor questionamentos que possibilitaram que o texto de GERDES

ganhasse dimensdes ndo pensadas a priori.

“Cheguei a pensar que o grupo ndo estava expondo um
assunto que poderia ser tdo polémico quanto o meu”

(Caroline, 2003(2))*".

A experiéncia do grupo e da classe, com o texto de GERDS, foi um momento rico
especialmente pelo fato de ele ter propiciado a busca dos alunos por re-significacdes de aspectos
relacionados a histéria e ao conhecimento matematico. Naquela apresentagdo, os alunos,
orientados pela andlise de GERDS, ndo estavam preocupados em trazer informacdes de natureza
histdérica, mas em problematizar a histéria. A percep¢do de uma diferente abordagem da histéria

foi manifestada pelos alunos em suas reflexoes.

“De modo geral, o estudo histérico deste texto (cujo titulo
pouco me agradou, pois histéria ndo € a minha praia)
mostrou-se interessante e necessario a medida que nos levou
a raciocinar também sobre a matemdtica como parte

integrante da histéria da humanidade” (FLAVIA, 2003(c))3 8.

“Com este texto, pude concluir, como sempre achei, que a
matemaética é uma ciéncia ligada a coisas reais, conforme as

necessidades dos povos” (ANTONIO, 2003(a))39.

A forma como a apresentagdo foi realizada, com a participagdo de muitos alunos, que
elaboravam e re-elaboravam seus argumentos, buscando uma melhor compreensdo da

matematica e de sua histéria, evidencia um dos objetivos pretendidos em um trabalho com a

3 CABOLINE, Sintese Reflexiva da Atividade 4: Campinas, UNICAMP: 14/03/2003
38 FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 4: Campinas, UNICAMP: 14/03/2003
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concepgdo orgdnica de participacdo da historia na formacdo inicial do professor de

matematica MIGUEL&MIORIM(2004):

3. Analise da Atividade 6

“o fato de se visar, centralmente, ndo a apropriagcdo por parte
do estudante de uma histéria (da matematica, da educaciao ou
da educacdo matemadtica) ja elaborada e contada, mas sim a
constituicdo de uma histdria personalizada e contada a partir
das vivéncias e recursos cognitivos e interpretativos daquele
grupo particular de estudantes” (MIGUEL&MIORIM, 2004,
p. 96).

A atividade 6 ¢ um momento intencional de introdu¢@o na disciplina de discussdes acerca

de elementos da histéria cultural da matemética escolar brasileira, através da investigacdo e

andlise centrada em propostas curriculares e pesquisa de livros didéticos.

A expectativa e reacdo de alguns alunos, diante de uma aula, que a principio pensavam ser

expositiva, foi semelhante a manifestada no inicio da atividade 2.

A proposta de analisar livros diddticos e programas escolares de vdrios momentos

histéricos estd relacionada a intengdo da professora Angela em problematizar as diversas

dimensdes do conhecimento matematico € da cultura da matematica escolar. Por meio dessa

abordagem espera-se:

“que os estudantes passem a perceber que ndao sé a
matematica enquanto ciéncia transforma-se o tempo todo,
mas também o seu ensino passa por mudangas qualitativas
que alteram as concepg¢des de conceitos da matematica
escolar, as suas formas de abordagem, o papel do professor,

bem como a maneira de ordenar os tépicos, os pontos de

3 ANTONIO, Sintese Reflexiva da Atividade 4: Campinas, UNICAMP: 14/03/2003
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vista dos considerados pré-requisitos, etc” (MIGUEL& MIORIM ,2003, p.7 )

As manifestacoes de muitos alunos, com relagdo as transformacdes ocorridas na
matematica escolar, eram de surpresa e de questionamento. Para eles, parecia estranho que em
alguns momentos histéricos, a matematica escolar tivesse sido tratada de maneiras tao
diferenciadas daquelas que eles haviam experienciado. O uso da linguagem rigorosa, de
estruturas matemadticas e da ldgica formal no periodo da Matematica Moderna, por exemplo,
levaria os alunos a se interrogarem e a interrogarem a histéria sobre o significado de uma
proposta dessa natureza. Roberto, no entanto, um aluno mais experiente que vivenciou esse
momento, apresenta a sua leitura sobre as caracteristicas desse Movimento da Matematica
Moderna, em especial sobre a algebrizacdo da matemadtica escolar. Em seguida, comenta sobre
outros aspectos relacionados aquele momento histérico que enriqueceram a aula e esclareceram
muitas questdes levantadas pelos alunos. Em muitas outras aulas, as contribui¢des desse aluno, e

professor atuante, contribuiram sobremaneira para o enriquecimento do curso.

Durante as acdes iniciais de problematizacdo, é possivel perceber que os alunos vao, aos
poucos, recorrendo aos elementos da memdria de uma matemadtica escolar experienciada. Nessa
aula, em especial, essa caracteristica se manifesta de forma mais perceptivel ndo apenas por ser
uma aula que, intencionalmente, toma como centro da problematizacdo as mudangas ocorridas na
matemdtica escolar, mas também pelo fato de os alunos j4 terem realizado a escrita de suas
memorias escolares. A escrita da memoria estudantil “estd baseada no pressuposto de que toda
a acdo pedagdgica junto a esse sujeito [0 aluno] deve ter como ponto de partida a
problematizacdo, ndo de um conhecimento escolar abstrato, mas do conhecimento matemético
escolar do modo como ele sobreviveu a memoria dos futuros professores e do modo como ele se

encontra formatado em suas mentes” (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.171).

O burburinho formado, na classe, com as trocas dos alunos sobre suas impressdes acerca do
que estava sendo exposto, seria uma forma de manifestagdo da caracteristica interativo-dialogica
da problematizacdo. Essa caracteristica diz respeito ao papel da problematizacdo de “promover a
realizacdo e a discussdo de atividades que estimularam a interacdo e o didlogo entre os alunos;
entre professores e alunos; e entre alunos, professores e as diferentes praticas sociais que

poderiam ter participado da produgdo, apropriagdao e transformacgdo histéricas dos temas
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matematicos sob estudo, dentre elas, a prépria pratica social escolar, e, também, a pratica
social — mais recente - de investigacdo em educacdo matemadtica” (MIGUEL & MIORIM, 2004,
p. 154).

Muitos dos didlogos estabelecidos entre os alunos, nos quais as experiéncias escolares
pessoais eram analisadas em relagdo aos aspectos da histéria social da matemadtica escolar

discutidos na aula, foram registrados em suas reflexdes sobre a aula:

“Conheci o método heuristico e o considero como um dos
melhores métodos de ensino, pois estimula o aluno a
encontrar as solucdes de problemas por si s6 e fazer com que
ele perceba que € capaz de aprender de verdade determinado
conteido e ndo apenas fazer o que o professor manda”

(FLAVIA, 2003(d))*.

“Com a abordagem destes assuntos [referindo-se as aulas
sobre o movimento do ensino de matematica no século XX]
despertou a minha curiosidade, e como possuo muito material
antigo em casa, comecei a pesquisar e encontrei muita coisa

interessante” (CAROLINE, 2003(b))*..

“Com relagdo ao conteido ensinado [referindo-se aos
programas de ensino antigos], a minha opinido é de que, no
passado, o ensino secunddrio era melhor, [...] tinha mais

conteddo, mais aprofundamento ” (ANTONIO, 2003(b))42.

“Este dia, a aula foi interessante, porque nado tinha percebido
antes como a matemadtica € alterada nos livros didaticos por
alguém que estd preocupado em melhorar a sua didética de

ensino. [...] De inicio, percebi que ndo sé a capa, mas a

“FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003
*l CAROLINE, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003
2 ANTONIO, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003
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disposicdo do conteido em cada livro era muito diferente. Alguns davam uma breve
explicacdo com exercicios muito técnicos e outros tinham
uma teoria muito explicadinha e passavam exercicios de

forma variada” (CLEBSON, 2003(b))*.

“E para completar o nosso espanto, a professora comentou
que este contetido era passado para os alunos de 11 anos e
eles assimilavam muito bem. Serd que naquela época o
ensino era mais forte e hoje nosso ensino estd mais fraco?”

(DENIS, 2003(a))*.

Um outro momento em que os alunos estabelecem didlogos mais diretos com as suas
experiéncias escolares e com a constru¢do histérica da matemdtica escolar, ocorre quando
realizam um contato com professores e alunos de escolas da regido, tendo em vista a realizagdao
de uma atividade investigativa. Trata-se, agora, no entanto, de um didlogo que introduz um
elemento novo: a histéria recente. Nessa atividade, os alunos selecionam escolas nas quais
realizam entrevistas com professores e alunos. Em seguida, “as informacdes orais ou escritas
obtidas sdo discutidas, processadas e interpretadas, primeiro no interior de cada grupo e depois
coletivamente, a luz das discussdes em aula e dos textos produzidos” (MIGUEL & MIORIM,
2004, p.176).

Para Caroline, por exemplo, a conversa realizada com professores e alunos propiciaria
algumas novas percepcdes acerca da matemdtica escolar, particularmente a visdo dos alunos de

aprendizagem.

“Discutimos sobre o que é, realmente, aprender e como o0s
alunos de uma forma geral entendem por isso. Cheguei a
conclusdo de que a maioria associa as notas tiradas nas
provas a aprendizagem e ndo a real compreensao da matéria”

(CAROLINE, 2003(c))®.

43 CLEBSON, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003
“ DENIS, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003

4 CAROLINE, Sintese Reflexiva da Atividade 6: Campinas, UNICAMP: 28/03/2003
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4. Analise da Atividade 9

A Atividade 9 foi o primeiro Estudo Histérico-Pedagdgico realizado na turma de EL 442.
Os exercicios propostos na atividade diziam respeito a aspectos relacionados ao conhecimento
matemdtico. Nesse momento, percebe-se, mais claramente, a maneira como a professora Angela

trabalha o caréter multidimensional da problematizagdo.

A elaboragdo dos exercicios e a maneira como a aula € conduzida sdo fundamentadas na
concepcao de histéria como histéria-problema. Essa concepg¢ao, que se contrapde aquelas formas
mais difundidas de utilizacdo da histéria, nas aulas de matemadtica, que nada mais fazem do que
apresentar algumas informagdes historicas de natureza, estritamente factual, encaradas como

meros acessOrios ou ornamentos, pode ser caracterizada como:

“uma histéria que pde problemas, isto €, que parte de
problemas que se manifestam em praticas pedagdgicas e
investigativas do presente e que preocupam, de certa forma, o
professor de matemdtica e/ou o pesquisador em educagdo
matemética do presente; &, portanto, uma historia que se faz
pensando tanto nos estudantes quanto nos futuros professores
de matematica desses estudantes, € ndo, necessariamente, nos
historiadores ou  nos  matemdticos de  oficio”

(MIGUEL&MIORIM, 2004, p. 160-1).

Essa parece ndo ter sido a concep¢do de histéria que os alunos da turma de 2003 haviam
tido contato em sua histdria escolar. As expectativas percebidas, no inicio dessa atividade, ja
mencionadas no capitulo anterior, parecem revelar que os alunos estavam carregados do desejo
de ‘saber o que se passou’ e, por isso, contavam com um tipo de aula de histéria da matemadtica
que focalizasse a simples acumulacdo de fatos. A surpresa com a abordagem utilizada pela

professora, foi mencionada nas reflexdes de aula:

“A aula envolveu uma atividade inesperada. Eu fazia outra

idéia sobre o Estudo Histérico...” (FLAVIA, 2003(e))*.

* FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
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“[...] li a primeira vez e ndo achei interessante, porém, ao comecar a fazer, fiquei fascinado.

[...]1.” (ANTONIO, 2003(b))"".

E, apesar da problematizacdo realizada ndo ter cumprido o papel da histdria factual que era

esperado pela turma, as reflexdes revelam a motivagdo dos alunos em realizar outros estudos

histérico-pedagdgicos.

“ Fiquei curiosa para assistir a proéxima aula [sobre Os
Elementos de Euclides]. Escuto falar muito de Euclides e
seus axiomas. Interesso-me em conhecé-los” (FLAVIA,

2003(e))™*.

“Mesmo eu ndo sendo uma leitora assidua, porque eu ndo
gosto muito embora queira criar este hdbito, a histéria da
matematica despertou em mim uma vontade enorme de ler as

bibliografias indicadas” (CAROLINE, 2003(d))*

A problematizacdo realizada possibilitou, ao menos para alguns alunos, mudancas em

relacdo a forma como eles concebiam a producdo dos conhecimentos matematicos,

particularmente, por meio da constatacdo de que a matemadtica passa por mudancas qualitativas

(MIGUEL&BRITO,1996, p. 54) e que vem sendo construida, num esfor¢co continuo, porque ela

nao € uma verdade acabada (MONTESINOS SIRERA, 2000, apud Dias, 2002 p.59) ou um
edificio de verdades irrefutdveis (GRUGNETTI, 1994, p.121). Esse processo de re-significagcdo

foi apontado nas reflexdes dos alunos.

“Essas demonstracdes [referindo-se as demonstracdes do
produto de nimeros inteiros] foram feitas por matematicos
consagrados, porém ndo foram convincentes e por iSso uma
parte muito pequena da turma concordou com eles. Em
particular, eu n@o aceitei nenhuma demonstragdo”

(CAROLINE, 2003(d)).

4 ANTONIO, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
48 FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
4 CAROLINE, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
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“Uma questao ficou pendente nesta aula de estudo histérico das demonstragdes: porque
estas demonstracdes convenciam o0s estudantes de
matematica da época e ndo convencem os estudantes de

hoje?” (BIANCA, 2003(a))™.

Além disso, a concepgdo de histéria de alguns estudantes parece ter sido colocada em
questdo durante o desenvolvimento da disciplina. O seu papel como fonte de problemas que
poderiam ajudar no processo de ensino-aprendizagem da matemadtica, especialmente problemas
que evidenciam mudancas de um conceito através do uso de diferentes estratégias de resolucdo

de um mesmo problema , surgidas em diferentes épocas culturais (SWETZ, 1989).

“Foi possivel perceber a evolucdo sofrida pelas defini¢cdes de
funcdes devido as tentativas sucessivas de abranger todos os
conceitos relacionados a fungdo em uma sé definicdo”

(FLAVIA, 2003(f))*".

“E muito legal observar o ‘comportamento dos conceitos’
(acho que € isso que eu quero dizer) dependendo do ponto de

vista” (ANTONIO, 2003(c) )*%.

A problematiza¢do dessa aula provavelmente contribuiu para uma aprendizagem mais
significativa e compreensiva da mateméatica (MIGUEL, 1997) servindo como um fator de melhor

esclarecimento dos conceitos e das teorias estudadas (ZUNIGA, 1988).

“... Jamais imaginei que houvesse vinculo entre os conceitos.
Embora eu ndo tenha tido dificuldades em trabalhar com um
e nem com outro [referindo-se a relacdo dos conceitos de

progressdes e logaritmos], acredito que este enfoque histérico

" BIANCA, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
> FLAVIA, Sintese Reflexiva sobre o semindrio final do grupo de Fungdes: Campinas, UNICAMP: 30/05/2003
32 ANTONIO, Sintese Reflexiva da Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
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traria a meus colegas que tiveram dificuldades uma outra maneira de aprender”
(MARIANO, 2003(a))>.

E, diante desse contexto de novas percepc¢des, o discurso dos alunos aponta para uma
tendéncia mais reflexiva e critica dos elementos da histdria:

“Eu ja havia resolvido os exercicios propostos antes, mas,

apos as explicagdes e os questionamentos feitos, acredito que

eu os resolveria de maneira diferente, talvez, por ter sido

estimulada a pensar diferente.” (FLAVIA, 2003(g)54).

“A partir dos questionamentos levantados pela professora
ANGELA, comecei a construir uma nogio de como
distinguir geometrias diferentes e a me auto-questionar sobre
0 que € comum e trivial e o que vai além disso” (FLAVIA,

2003(h))>.

“A comparagdo que a professora fez conosco entre as
demonstracdes do Teorema de Pitdgoras, fez-me concluir que
pode haver um ponto de vista diferente de se chegar a uma
conclusdo matematica. [...] por isso € interessante refletir,

criticamente, sobre a histéria” (ANTONIO, 2003(b))56.

E, através da problematizacdo multidimenssional, acreditamos que “os estudantes acabam
se apropriando de uma visdo bastante critica, profunda e multidimensional do tema sob

investigacao” (MIGUEL & MIORIM 2003, p. 8 ).

>3 MARIANO, Sintese Reflexiva da Atividade 7: Campinas, UNICAMP: 04/04/2003

> FLAVIA, Sintese Reflexiva da Atividade 7: Campinas, UNICAMP: 04/04/2003

3 FLAVIA, Sintese Reflexiva sobre a Atividade 10: Campinas, UNICAMP: 16/05/2003
% Antonio, Sintese Reflexiva sobre a Atividade 9: Campinas, UNICAMP: 25/04/2003
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CAPITULO 5: CONSIDERACOES FINAIS

“Minha opinido sobre isto, é que eles possuem uma verdade
universal, que os conduzem a obviedade, e por isso
indiscutiveis. E, também, é O6bvio que aqueles que os
formularam eram iluminados por algo muito além do
universal, talvez, sobrenatural ou divino” (FLAVIA, 2003(1)

grifo nosso)”’.

“Depois de ter estudado este curso, re-aprendi a estudar
matemaética, encarando-a com outros olhos. [...] pois estas
aulas funcionaram como uma lente que me ajudou a enxergar
a matemdtica mais a fundo, olhar para os seus principios,
questiond-los, aceitar que eu nao estou estudando algo tao
exato como eu imaginava, enfim, entendé-la como ciéncia

[...] em expansdo” (FLAVIA, 2003(j), grifo nosso)>®.

A andlise das atividades levou-nos a questionamentos que consideramos importantes muito
mais pelas reflexdes que provocaram em nés do que pelos resultados que revelaram. Vieram a
tona questoes que acreditamos sejam pertinentes nas discussodes acerca da formacgdo do professor

de matematica.

As atividades foram selecionadas de forma a retratar momentos diferenciados da disciplina
EL 442 e, também, formas diferenciadas de utiliza¢do de problematiza¢do multidimensional. Nas
andlises dessas atividades, preocupamo-nos em evidenciar como as problematizacdes
estabeleciam didlogos entre historias oficiais da matemadtica, da educacdo matemadtica escolar

brasileira e os elementos da cultura matemadtica escolar experienciados, individualmente, e

>7 Sintese Reflexiva sobre a Atividade 3: Campinas, UNICAMP: 07/03/2003
¥ Sintese Reflexiva sobre a Avaliacio Final de Curso: Campinas, UNICAMP: 27/06/2003
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guardados nas memorias dos alunos. Além disso, tendo em vista a questdo investigativa
desta pesquisa, buscamos identificar, nas reflexdes individuais dos alunos e nas entrelinhas dos

seus discursos em aula, re-significagdes da matematica escolar.

Comegcamos por analisar uma situacdo de aula em que percebemos, claramente, as
intengdes da professora Angela em criar uma situagdo problematizadora nio planejada, por meio
do estabelecimento de um género discursivo dialégico com os alunos. Nessa situacdo, retratada,
através da aula da atividade 2, percebemos, pelo exemplo de Flavia, a problematizagdo
cumprindo uma dimensdo especifica de sua caracteristica interativo-dialdgica, ou seja,
possibilitou a Fldvia o estabelecimento de relagdes entre as discussdes ocorridas na aula com
elementos de sua memoria escolar, seus ex-professores e a maneira como eles participaram de
sua formacgdo. Além disso, em suas reflexdes sobre a aula, Fldvia revela um re-visitar a sua
memoria estudantil de maneira critica e reflexiva, em que suas crengas sobre o papel do
professor de matemadtica parecem estar sendo questionadas, talvez, passando por um momento de
re-significacdo. Isso pode nos indicar que Fldvia estd, aos poucos, apropriando-se de elementos
de uma histéria mais “personalizada e contada, a partir das vivéncias e recursos cognitivos e
interpretativos” (MIGUEL&MIORIM, 2004, p.96), revelando, desta forma, uma das

caracteristicas da concep¢ao organica de historia.

Em outros momentos, pudemos, também, perceber elementos importantes relacionados aos

papéis desempenhados pelas problematizacoes.

Na atividade 2, por exemplo, a maneira como a professora Angela interagiu com o aluno
Flavio, levou-o a se sentir um pouco confuso em relacdo as suas crencas a respeito do papel do
professor e do matematico. Entretanto, 2 medida em que os dois iam colocando as suas posi¢des,
parece existir um movimento de re-construcdo das crengas explicitadas por Flavio. Esse processo
de desconstrucgdo e re-constru¢ao ocorrido com Flavio, ao contrdrio do que poderiamos esperar,
parece ter sido um elemento importante para ele. Na atividade 4, Fldvio realiza a sua
apresentacdo sob a mesma forma dialdgica - s6 que agora com o restante da classe -, procurando
problematizar os elementos histéricos do texto. Talvez, a postura de Flavio possa revelar um
aprendizado sobre como as interagdes dialdgicas podem contribuir nas significacdes e re-

significacdes de um conhecimento.

104



Sobre isto, BAKTHIN (1992) nos chama a atencdo para o fato de que a verdadeira
“substancia da lingua € constituida pelo fendmeno social da interacao verbal, realizada através da

enuncia¢do ou das enunciagdes”

“a interacdo verbal constitui, assim, a realidade fundamental

da lingua" (BAKHTIN, 1992, apud p.123).

Para esse autor, toda palavra é comporta por duas faces: “ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como também pelo fato de que ela se dirige para alguém”. Desta
forma, ela constitui, justamente, o produto da interacdo do locutor e do ouvinte, isto €, serve de

expressdo de um em relagio ao outro.

Podemos afirmar que a professora Angela, ao utilizar a intera¢do dialdgica na disciplina,
concorda com a posicio de BAKHTIN, de considerar que os alunos ndo sdo meros
decodificadores de mensagens, mas que desempenham um fundamental papel na constitui¢ao do

significado do didlogo e na sua produgao.

A interacdo dial6gica nao se manifestou apenas nas atividades selecionadas, mas esteve
presente em todas as aulas da disciplina. Isso apenas confirma o seu papel fundamental para a

proposta de trabalho com a problematizacdo multidimensional.

O papel interativo-dialégico da problematizagdo multidimensional, entretanto, ndo se
restringe a interagdo dialdgica entre professores e alunos ou entre os alunos, mas, também,
estende-se aos didlogos estabelecidos “entre alunos, professores e as diferentes praticas sociais
que poderiam ter participado da producdo, apropriacdo e transformacio histéricas dos temas
matemadticos sob estudo, dentre elas, a propria pratica social escolar” (MIGUEL&MIORIM,
2004, p. 154). Esses didlogos abrem possibilidades aos futuros professores de estabelecerem “um

confronto de pontos de vista de diferentes comunidades de memorias ligadas a préticas sociais

diversas” (MIGUEL&MIORIM, 2004, p.175).

Para finalizar, gostariamos de manifestar que a nossa investigacdo realizada junto a turma
de EL 442 do 1° semestre de 2003, confirmou a importancia do trabalho com a problematizacdo
multidimensional na formacdo do futuro professor de matemdtica, uma vez que esse tipo de

trabalho revelou-se um instrumento significativo
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“para a desestabilizacdo e, em certo sentido, para a
modificacdo das representagdes que aquele grupo particular
de futuros professores [tinham] da matemadtica, da educagdo e
da matemadtica escolares, fazendo com que eles [tivessem] a
oportunidade de re-pensar, re-avaliar e re-dimensionar a visao
estdtica e unilateral que [traziam] consigo acerca da natureza
dessas dreas do saber, dos seus objetos, de seus objetivos
sociais, dos seus métodos de producdo e validacdo de
conhecimentos, de suas potencialidades e de seus

limites”(MIGUEL&MIORIM, 2004, p.174).
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ANEXO 1

UNICAMP - FE - Departamento de Metodologia de Ensino

Curso: Licenciatura em Matemdtica

EL 442 — Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II
Carga horaria/semanal: 04 horas-aula

Periodo Letivo: 1° semestre de 1998

Professora responsdvel: Arlete de Jesus Brito

PLANO DE CURSO
1.0bjetivos

1.1 Conhecer/analisar as principais transformacdes ocorridas no ensino de Matemdtica no
nivel médio do Brasil, relacionando-as com os respectivos momentos historicos.

1.2 Perceber as diversas alteragdes no modo de apresentacdo da Matemadtica em livros
didéticos e propostas curriculares de diferentes épocas, analisando as implicacdes pedagdgicas de
cada uma dessas formas de apresentagao.

1.3 Discutir/analisar as implica¢des das diferentes concep¢des de Matemdtica e de ensino
e aprendizagem de Matemadtica, na préitica pedagdgica do ensino de Matemadtica (relagdao
professor-aluno-conhecimento).

1.4 Repensar os fundamentos de conceitos matematicos, normalmente trabalhos no nivel
médio de ensino, a partir de aspectos histdricos, filoséficos, psico-socioldgicos e didaticos desses
conceitos.

1.5 Perceber, a partir das histérias da Matemdtica e do ensino da Matemadtica, modos
alternativos de se encadear os topicos de Matemdtica tradicionalmente trabalhados na escola e
refletir sobre as implicacdes pedagdgicas de cada um desses modos.”

2.Temas

2.1 Habilidades matemadtica para o século XXI ou para hoje?

2.2 Histéria da Educagdo Matematica

2.3 Fundamentos histéricos, filoséficos, psico-sociolégicos dos seguintes temas:
231 Logaritmos

232 Trigonometria

233 Geometria Espacial

234 Geometria Analitica

2.35 Andlise Combinatdria

2.3.6 Probabilidade e Estatistica

3.Atividades a serem desenvolvidas no curso
Com o intuito de atingir os objetivos acima expostos, estdo preistos os seguintes tipos de
atividades:

3.1 Atividades extra-classe
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Serdo propostos a grupos de estudos e pesquisa sobre um tema especifico desse plano, a
elaboracdao de um texto sobre a mesma e apresentacdo em semindrios de socializa¢do, para os
demais colegas, dos resultados dessa investigacdo. Tal pesquisa deverd constar de uma revisdo
bibliogréfica sobre o tema e, se o grupo desejar, de uma parte empirica, e deverd abordar os
aspectos historicos, filoséficos, psico-sociolégicos e didaticos dos mesmos.

Como atividades individuais, serdo propostas a entrega de resenha de dois ou trés textos
(indicados pela professora) que facam parte da bibliografia do curso, e de sinteses de discussodes
realizadas em aula.

Com essas atividades, espera-se que os alunos tomem contato com uma bibliografia basica
que lhes possibilite realizar um aprofundamento tedrico sobre os temas abordados no curso, e
com alguns métodos de pesquisa utilizados em Educacdo Matematica.

3.2 Atividades em classe

Estas atividades deverdo ter como ponto de partida a problematizacdo dos temas a serem
desenvolvidos no curso, a qual serd realizada a partir da leitura e andlise de livros didaticos,
propostas curriculares, textos sobre historia e/ou pedagogia e/ou matemdtica, problemas
matemadticos e projecdes de filmes.

Tal problematizacdo tem por objetivo fazer emergir as concepcdes que os alunos ja trazem sobre
os temas abordados e os possiveis conflitos entre essas concepcdes, desencadeando discussdes
entre os alunos que, seguidas por momentos de sistematizacdes conjuntas entre alunos e
professora, possibilitem o aprofundamento teérico sobre os temas abordados.

Também como atividade em classe serdo apresentados semindrios de socializacdo dos trabalhos
extra-classe realizados pelos grupos.

Além disso, serdo agendados, em hordrio de aula, sessdes de orientacdo aos trabalhos dos grupos.

4.Avaliagao
A avaliagdo serd realizada ao longo o semestre considerando o envolvimento e desempenho tanto
individual nas atividades de classe e extra-classe.

4.1. Avaliacado individual

- Participagdo e envolvimento nas atividades propostas em aula.

- Desempenho na apresentacdo de seminarios.

- Participagdo e envolvimento durante a apresentagdo de semindrios de outros colegas.
- Entrega das resenhas.

- Entrega das sinteses reflexivas de aula.

- Freqiiéncia 4s aula (minimo de 75%)

4.2 Avaliagdo do grupo

- Qualidade do trabalho sobre o tema escolhido.

- Desempenho do grupo na preparagdo e apresentagdo dos semindrios.

5.Cronograma

De 5 de margo a 7 de maio, serdo desenvolvidos em aula, os temas a cargo da professora.

Dia 26/03 entrega, pelos grupos, do pré-projeto de pesquisa constando tema, objetivos,
justificativa da pesquisa e bibliografia.
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Dia 02/02 retorno da anélise dos projetos feito pela professora

Dias 16/04 e 07/05 sessdes de orientacdo dos trabalhos (esclarecimentos de duvidas, leitura dos
textos ja escritos, etc)

De 14 de maio a 25 de junho, apresentacdo dos semindrios.

Dia 02 de julho, avaliacdo final do curso.

6.Bibliografia — Algumas sugestoes

6.1 AABOE, A. Episddios da historia antiga da matemdtica . SBM. 1984.

6.2 ALEKSANDROV, A.D.; KOLMOGOROV, A.N.; LAURENTIEV, M.A. E OUTROS. La
matematica: su contenido, métodos y significado'. Alianza Universidad. Madrid.1985.

6.3 AVILA, G. A geometria e as distincias astrondmicas na Grécia antiga. Revista do Professor
de Matemdtica, vol.1, n°1, 1982. pp.9-13.

6.4 BELL, E. T. The Development of Mathematics. Dover Publications, Inc. New York. 1972.
6.5 BICUDO, J.C. O Ensino Secunddrio no Brasil e sua atual legislacdo (de 1931 a 1941
inclusive). Sdo Paulo, 1942.

6.6 BLANCO, M. M. G. Conocimiento Profesional del Profesor de Matemadticas: el concepto de
funcién como objeto de ensenanza-aprendizage. Editorial Kronos S. A . Sevilla, 1998.

6.7 BOYER, C. B. Historia da Matemdtica. Edgar Bliicher. Sdo Paulo. 1974.

6.8 BRENDAN, T. How Ptolemy Constructed Trigonometry Tables. Mathematics Teacher,
LVIII (fevereiro 1965), p. 141-49.

6.9 CAJORLI, F. History of the Exponential and Logarithmic Concepts. Americal Mathematical
Monthly, Vol. XX, n.2 e 7, 1913.

6.10 CASTRO, F.M. de Oliveira. A Matemdtica no Brasil. Campinas. Editora da Unicamp, 1992.
CENP. Subsidios para a implementacdo da proposta curricular de matemdtica para o 2° grau
(volumes 1 e 2). Sdo Paulo. Secretaria de Estado de Educagdo. 1980 e 1982.

6.11 CARACA, B. J. Conceitos fundamentais da matemdtica. Lisboa:Livraria S4 da Costa,
1984.

6.12 CASTRUCKCI, B.Li¢ées da geometria elementar. S Paulo:Livraria Nobel, 1964.

6.13 CHACE, A . B. The Rhind Mathematical Papyrus. Reston, VA: The National Council of
Teachers of Mathematics, 1978.

6.14 COLLETE, J-P. Historia de las matematicas. Siglo Veintiuno de Espafa Editores, S.A .
Madrid. 1985.

6.15 COOLIDGE, J.L. The history of tangents. The American Mathematical Montly, 58. 1951.
P. 449-461.

6.16 CORREA, R. A. Logaritmos: aspectos histéricos e didéticos. Texto ndo-publicado,
CEMPEM/BANTEX, FE-UNICAMP,1989.

6.17 CULLEN, C. An Eighth Century Chinese Table of Tangents. Chinese Science 5 (1982),
p-1-33.

6.17 DRUCK, I. F. Um pouco da histéria de poténcias, exponenciais e logaritmos. Relatério
Interno do IME-USP. 1995.

6.18 DAFFER,P.G. Geometria. O que serd um curriculo balanceado e abrangente. Sd traduzido
pelo grupo MOMENTO.

6.19 DAVIS, P.J. e HERSH, R. A experiéncia matemdtica. Lisboa:Gradiva, 1995.
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6.20 EDWARDS, JR. C. H. Napier’s Wonderful Logarithms. IN: The historical
development of the Calculus. Springer-Verlag, p. 142-165, 1937.
6.21 ENCICLOPEDIA MIRADOR. Verbete "Trigonometria". Vol.20, pp.11039-11042.
6.22 EVES, H. Naperian Logarithms and Natural Logarithms. The Mathematics Teacher, v. 53,
p. 384-385, 1960.
6.23 EVES, H. Introdugdo a Historia da Matemdtica. Editora da Unicamp. 1995.
6.24 FIORENTINI,D. Ensino de funcdes sob o ponto de vista do compromisso social. Rio Claro,
IT Enc. De prof. De 1°. e 2°. graus, minicurso 1987.
6.25 GRATTAN-GUINNESS, 1. Del cdlculo a la teoria de conjuntos. Madrid, Ed, Alianza
Universidad, 1984.
6.26 GERDES, P. Sobre o despertar do pensamento geométrico.Curitiba: Ed. Da UFPR, 1992.
6.27 HEATH, T. A History of Greek Mathematics. Dover Publications Inc. New York. 1981.
6.28 HOGBEN, L. Maravilhas da Matemdtica. Editora Globo. Porto Alegre. 1958.
6.29 IMENES, L.M.P.; JAKUBOVIC, J. ; TROTTA, F. Matemdtica Aplicada (volumes 1,2 e 3).
Editora Moderna. Sao Paulo. 1980.
6.30 ICMI (Comissdo Internacional de Instru¢do Matemadtica) Perspectivas para o ensino de
geometria para o século XXI, S.Paulo,CEM, s/d.
6.31 JAKUBOVIC, J. Das Porcentagens aos Logaritmos. IN: CENP. Subsidios para a
implementacdo da proposta curricular de matemdtica para o 2° grau, Volume 1, p. 31-45, Séao
Paulo. Secretaria de Estado de Educacao. 1980.
6.32 JOSEPH, G. G. La Cresta del Pavo Real: las matemdtica y sus raices no europeas.
Ediciones Piramide, S.A . Madrid, 1996.
6.33 KENNEDY, E.S. Trigonometria. Tépicos de Histéria da Matemadtica para uso em sala de
aula. Atual Editora. Sao Paulo. 1992.
6.34 KENNEDY, E.S. The Exhaustive Treatise on Shadows by: a) Abu al-Rayhan Muhammad b)
Ahmad al-Biruni: Translation and Commentary. Allepo, Syria: Institute for the History of Arabic
Science, 1976.
6.35 KENNEDY, E.S. Biruni's Graphical Determination of Local Meridian. Scripta
Mathematica, XXIV (1959), p. 251-255.
6.36 KLINE, M. El Pensamiento Matemdtico de la Antigiiedad a nuestros dias. 3 volumes.
Alianza Editorial. Madrid. 1992.
6.36 LAY-YONG, L.; KANGSHENG, S. Mathematical Problems on Surveying in Ancient
China. Archive for History of Exact Sciences , Vol.36, number 1, 1986, pp. 1-20.
6.37 LIH KO-WEI. From one gnomon to two gnomons: a methodological study of the method of
double differences. Anals of The Fifth International Conference on the History of Science in
China. University of California, San Diego: August 5-10, 1988.
6.38 MAOR, Eli. Trigonometric Delights. Hardcover. 1998.
6.39 MIORIM, M. A . Introdug¢do a Histéria da Educacdo Matemdtica. Atual Editora. 1998.
6.38 MONNA, A . F. The Concept of Function in the 19 th. And 20 th. Centuries, in particular
with regard to the discussions between Baire, Borel and Lebesgue. Arch. For Hist. of Exact
Sciences, 9, 57-84, 1972.
6.40 RADICE,L.L. A matemdtica de Pitdgoras a Newton. Lisboa: Ed.70, distr. Martins Fontes,
1971.
6.41 READ, C.B. John Napier and his Logarithms. The Mathematics Teacher, vol. 53, p. 381-
385, 1960.
6.42 REVES, G.E.Outline of the History of Trigonometry. School Science and Mathematics. Vol.
53. p.139-42. 1953.
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6.43 SMITH, D.E. History of Mathematics. Dover Publications, New York, 1958.
6.44 SOUZA, F. C. Construindo a trigonometria. Lumiar Editora. Campinas-SP. s/d.
6.45 STRUIK, D. J. Historia Concisa das Matemdticas. Gradiva.Lisboa. 1989.
6.46 STRUIK, D. J. A Source Book in Mathematics, 1200-1800. Harvard University Press, 1969.
6.47 SZABO, A. ; MAULA, E. Les Débuts de L'astronomie de la Géographie et de la
trigonométrie chez les grecs. Librairie Philosophique J.Vrin. Paris. 1986.
6.48 VALENTE, W. R. Uma historia da matemdtica escolar no Brasil (1730-1930). Tese de
doutorado. FE-USP. 1997.

Periddicos a serem consultados:

6.51 Revista do Professor de Matemadtica. Sociedade Brasileira de Matematica — SBM.

6.52 Boletim do GEPEM. Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao Matematica.

6.53 Cadernos CEM. Centro de Educagdao Matematica.

6.54 Zetetiké. Publicac¢do do Circulo de Estudo, Memoria e Pesquisa em Educa¢do Matematica —
CEMPEM - FE — UNICAMP

6.55 Temas e Debates. Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica — SBEM.
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ANEXO 2

UNICAMP - FE - Departamento de Metodologia de Ensino LIMNICAMP
Curso: Licenciatura em Matemdtica

EL 442 — Fundamentos da Metodologia do Ensino de Matematica II — Turma A

Periodo Letivo: 1° semestre de 2003

Horério: Noturno

Professora: Maria Angela Miorim

Programa de Estdgio Docente: Ana Carolina Bartijotto Paschoalin

A
W

PLANO DE CURSO
1. Objetivos

1.1. Discutir e repensar os fundamentos de conceitos matemdticos trabalhados no ensino
médio a partir de aspectos histdrico-filoséficos, psico-socioldgicos e didaticos.

1.2. Perceber a partir da histéria da matematica, modos alternativos de encadear os topicos
matemadticos trabalhados na escola e refletir sobre as implicacdes pedagdgicas de cada um desses
modos.

1.3. Discutir/analisar as implica¢des das diferentes concepcdes de matemaética e de ensino e
aprendizagem da matemadtica na pratica pedagdgica do ensino de matematica.

1.4. Discutir como o conhecimento matematico € transformado em saber escolar, através da
andlise de livros didaticos e da pratica pedagdgica contemporanea.

1.5. Conhecer e analisar as principais transformagdes ocorridas no ensino de matemética no
nivel médio do Brasil, relacionando-os com os respectivos momentos histéricos.

2. Temas

2.1. Trigonometria.

2.2. Funcdes.

2.3. Logaritmos.

24. Andlise combinatdria e Probabilidade.
2.5. As geometrias espacial e analitica.

3. Desenvolvimento do curso

Trata-se de uma proposta de curso centrada na idéia de participacdo ativa e de pesquisa por
parte dos alunos sob a orientagdo do professor. Essa participacdo inclui a realizac¢do de atividades
tais como: memoria estudantil; analise e sintese da histéria de um tema matematico, analise de
livros didaticos, entrevistas com professores e alunos do ensino médio.

3.1 Distribuicao dos temas

Cada grupo — de quatro ou cinco alunos - escolherd um tema para ser estudado durante o
semestre letivo. Esse estudo serd realizado em trés partes:

I - Andlise da abordagem utilizada para o tema em livros diditicos de momentos
significativos da educag@o matemadtica brasileira;

IT - Realizacdo de entrevistas envolvendo questdes sobre o tema;
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IIT — Abordagem de aspectos histéricos-filosoficos, psico-socioldgicos e didaticos dos
temas escolhidos.

3.2 Pesquisa bibliografica

Ap06s a escolha do tema, cada grupo de alunos procederd a uma pesquisa bibliogréfica nas
bibliotecas da UNICAMP — Faculdade de Educaca, Instituto de Mateméatica, CEMPEM ( Cisculo
de Estudos, Memoria e Pesquisa em Educacdo Matemética da FE/UNICAMP) — bem como em
outras 4s quais tenham acesso para realizar um levantamento de livros, teses e artigos. A partir
desse levantamento inicial, o grupo selecionard os materiais que serdo utilizados no trabalho.

3.3 Acompanhamento do trabalho

Ao longo do semestre, além dos hordrios em sala de aula previstos para a preparagdo do
trabalho do grupo, sempre que o grupo ou as professoras sentirem a necessidades, serdo
agendados encontros fora do hordrio das aulas para ‘conversas sobre o trabalho’.

3.4 Semindrios de socializagdo

Apresentacdo ao demais colegas dos principais aspectos abordados no trabalho desenvolvido
pelo grupo, tendo em vista uma discussdo coletiva sobre o tema. Esses semindrios deverdo ser
organizados pelo grupo considerando o tempo disponivel para a sua apresentacao.

3.5 Estudos histdricos-pedagdgicos

Trata-se de sessdes dedicadas ao estudo e discussdao de aspectos relacionados aos
conhecimentos da matemdtica e da educacdo matemadtica, sempre permeados por aspectos
historicos-filos6ficos, psico-socioldgicos e didaticos. Essas sessdes serdo coordenadas pelas
professoras.

4. Cronograma

21/02/03 — Apresentagdo dos alunos e professores.

28/02/03 — Apresentagdo do Plano de Curso, Memoria Estudantil e visita a

Biblioteca e aos seus Bancos de Dados.

07/03/03 — Entrega da Memoria Estudantil e estudo histérico.

14/03/03 — Estudo histérico.

21/03/03 — Estudo histdrico — continuagdo

28/03/03 — Estudo histdrico, andlise de Livros Didaticos e preparacdo dos poOsteres.
04/04/03 — Apresentagdo dos Pdsteres

11/04/03 — Preparacao das entrevistas.

25/04/03 — Estudo histérico

16/05/03 — Estudo historico.

23/05/03 — Seminério de socializa¢do do tema 2.1.
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30/05/03 — Semindrio de socializa¢do do tema 2.2.
06/06/03 — Seminério de socializa¢do do tema 2.3.
13/06/03 - Semindrio de socializa¢ido do tema 2.4.

27/06/03 - Semindrio de socializacdo do tema 2.5 e Avaliacdo Final de curso.

5. Avaliacao

A avaliagdo serd realizada durante todo o semestre e levard em consideracdo tanto a participa¢ao
individual quanto do grupo.

5.1. Avaliacao individual

- Participacao efetiva em todas as atividades.

- Apresentacdo de reflexdes e/ou exercicios propostos nas sessdoes de estudos
histéricos.

Desempenho na apresentacao de semindrios.

Participagdo e envolvimento durante a apresenta¢do de semindrios de outros colegas.

Entrega das sinteses reflexivas de aula: individualmente, cada aluno deverd
desenvolver sintese comentadas das discussdes realizadas na aula anterior e apresenta-las sempre
na aula seguinte em folha avulsa.

5.2. Avaliacao do grupo

Qualidade do trabalho sobre o tema escolhido.

Conducdo das apresentacdes orais sob a responsabilidade do grupo e o seu
desempenho na preparagdo deste.

Obs: a) A freqiiéncia obrigatéria minima € de 75% das aula.
b) Nao haverao exames finais.

6. Bibliografia — Algumas sugestoes

6.1 AABOE, A. Episddios da historia antiga da matemdtica . SBM. 1984.

6.2 ALEKSANDROV, A.D.; KOLMOGOROV, A.N.; LAURENTIEV, M.A. E OUTROS. La
matematica: su contenido, métodos y significado’. Alianza Universidad. Madrid.1985.

6.3 AVILA, G. A geometria e as distancias astrondmicas na Grécia antiga. Revista do Professor
de Matemdtica, vol.1, n°1, 1982. pp.9-13.

6.4 BELL, E. T. The Development of Mathematics. Dover Publications, Inc. New York. 1972.
6.5 BICUDO, J.C. O Ensino Secunddrio no Brasil e sua atual legislacdo (de 1931 a 1941
inclusive). Sdo Paulo, 1942.

6.6 BLANCO, M. M. G. Conocimiento Profesional del Profesor de Matemadticas: el concepto de
funcién como objeto de ensefianza-aprendizage. Editorial Kronos S. A . Sevilla, 1998.

6.7 BOYER, C. B. Historia da Matemdtica. Edgar Bliicher. Sdo Paulo. 1974.

6.8 BRENDAN, T. How Ptolemy Constructed Trigonometry Tables. Mathematics Teacher,
LVIII (fevereiro 1965), p. 141-49.
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6.9 CAJORI, F. History of the Exponential and Logarithmic Concepts. Americal
Mathematical Monthly, Vol. XX, n.2 e 7, 1913.
6.10 CASTRO, F.M. de Oliveira. A Matemdtica no Brasil. Campinas. Editora da Unicamp, 1992.
CENP. Subsidios para a implementagdo da proposta curricular de matemdtica para o 2° grau
(volumes 1 e 2). Sdo Paulo. Secretaria de Estado de Educagdo. 1980 e 1982.
6.11 CARACA, B. J. Conceitos fundamentais da matemdtica. Lisboa:Livraria S4 da Costa,
1984.
6.12 CASTRUCKCI, B.Li¢oes da geometria elementar. S Paulo:Livraria Nobel, 1964.
6.13 CHACE, A . B. The Rhind Mathematical Papyrus. Reston, VA: The National Council of
Teachers of Mathematics, 1978.
6.14 COLLETE, J-P. Historia de las matematicas. Siglo Veintiuno de Espafa Editores, S.A .
Madrid. 1985.
6.15 COOLIDGE, J.L. The history of tangents. The American Mathematical Montly, 58. 1951.
P. 449-461.
6.16 CORREA, R. A. Logaritmos: aspectos histéricos e didéticos. Texto nao-publicado,
CEMPEM/BANTEX, FE-UNICAMP,1989.
6.17 CULLEN, C. An Eighth Century Chinese Table of Tangents. Chinese Science 5 (1982),
p-1-33.
6.17 DRUCK, I. F. Um pouco da histéria de poténcias, exponenciais e logaritmos. Relatério
Interno do IME-USP. 1995.
6.18 DAFFER,P.G. Geometria. O que serd um curriculo balanceado e abrangente. Sd traduzido
pelo grupo MOMENTO.
6.19 DAVIS, P.J. e HERSH, R. A experiéncia matemdtica. Lisboa:Gradiva, 1995.
6.20 EDWARDS, JR. C. H. Napier’s Wonderful Logarithms. IN: The historical development of
the Calculus. Springer-Verlag, p. 142-165, 1937.
6.21 ENCICLOPEDIA MIRADOR. Verbete "Trigonometria". Vol.20, pp.11039-11042.
6.22 EVES, H. Naperian Logarithms and Natural Logarithms. The Mathematics Teacher, v. 53,
p. 384-385, 1960.
6.23 EVES, H. Introducdo a Historia da Matemdtica. Editora da Unicamp. 1995.
6.24 FIORENTINLD. Ensino de fungées sob o ponto de vista do compromisso social. Rio Claro,
IT Enc. De prof. De 1°. e 2°. graus, minicurso 1987.
6.25 GRATTAN-GUINNESS, 1. Del cdlculo a la teoria de conjuntos. Madrid, Ed, Alianza
Universidad, 1984.
6.26 GERDES, P. Sobre o despertar do pensamento geométrico.Curitiba: Ed. Da UFPR, 1992.
6.27 HEATH, T. A History of Greek Mathematics. Dover Publications Inc. New York. 1981.
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NOME DO OPCAO PELA| FORMACAO LUGAR DE ESCOLHA PROFISSIONAL OCUPACAO
ALUNO CARREIRA| ANTERIOR ORIGEM
Fernando | 17 opg¢do, porém |H4 um certo tempo, Nao é Pretende remanejamento para Economia. | Leciona em uma
prestou matemadticalconcluiu o médio e|  brasileiro. escola de inglés.
visando economia apenas fez Natural do
cursinho por um | Paraguai, mas
periodo para se atualmente
atualizar. mora em
Campinas.
Alisson Entrou em| Ensino médio. E paulistano. | Por gostar de dar aula particular preferiu | Apenas estuda.
Matematica por 3. permanecer no curso de matemadtica,
opgao. Pretendia Inclusive ja deu algumas aulas particulares.
engenharia.
Antonio Prestou 1% opgdo|  Fez colégio Campineiro. [Pretende um remanejamento pra Engenharia] Apenas estuda.
Engenharia dejtécnico, COTUCA. de Alimentos. Acredita que este ndo seria o
Alimentos. momento para cursar matematica. Ainda
assim, preferiria fazer Direito.
Flavio  |Prestou matematica Cursinho Natural de  [Pretende seguir carreira académica. Cursard|Trabalha como ou
como 1% opgdo,|recentemente para| Mogi Mirim. | matemética pq acha Humanas cansativo € | em um escritério
o vestibular. repetitivo e que apenas as Exatas ddo poder| de despachante.
de argumentacdo e lideranca
Caroline | Tinha interesse em|  Técnica em Campineira. Tem facilidade com exatas, porém leve Trabalha como
Engenharia de Alimentos interesse pelo magistério. técnica em
alimentos. nutri¢do
Marcio Tb entrou em Escola publicae | Paulistano. Professor por ideologia. Tem uma Estudante.

segunda chamada,
e preferia fazer
fisica.

fez cursinho por
um tempo.

concepg¢do de matemadtica diferente de seus
professores, e por isso quer tirar alguns
estigmas de cursinho.
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violao pretende ser uma boa professora.
Walter Matemitica era 3", op¢do. | Formou-se na Fundagdo | Campineiro |Teve uma pequena experiéncia com ensino.
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publica. Sido. compromisso com o ensino publico.
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