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Resumo:

Ao iniciar uma Licenciatura o aluno, futuro professor, esta ainda muito envolvido com o
modo de pensar e operar caracteristicos dos alunos. Portanto, acreditamos que sua
formacdo deve prepard-lo a refletir que seu aprendizado deve conduzi-lo a realizar de
forma consciente sua pratica docente. Discutiremos neste trabalho alguns pontos de
interseccdo entre 0 Modelo dos Campos Semanticos e a formacdo do professor de
Matematica, levantando a importancia de ler de forma positiva a sala de aula, bem como, o
consequente refinamento desta leitura. Acreditamos que este refinamento prové subsidio
ao professor para intervir de forma produtiva no processo de aprendizagem de seus alunos.
Além disso, buscaremos suporte na teoria socio-historica de Vygotsky a qual também
julgamos contribuir na Formagéo Inicial do futuro professor.

Palavras-chave: Formacdo do Professor de Matematica; Modelo dos Campos Semanticos.

1. Introducéo

Este trabalho faz parte de nossa pesquisa de Mestrado a qual investigamos a
disciplina Algebra Linear como um Curso de Servico para a Licenciatura em Matematica.
Neste, portanto, faremos uma breve apresentacdo da pesquisa referida, procurando dar
maior enfoque a discussao que relaciona nosso referencial tedrico, o Modelo dos Campos

Semanticos, a Formacéo inicial do professor de Matematica.

A motivacdo para desenvolver este estudo, em colaboracdo com nossos
orientadores surgiu antes mesmo que ingressassemos no Programa de Pds-Graduagdo em

Educacdo Matematica da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Neste periodo, anterior a P6s-Graduagdo, ja possuiamos inquietacdes acerca da
estrutura da Licenciatura em Matematica além e da abordagem dada as disciplinas que

constituem a mesma. Como forma de compartilhar nossas ideias com outros profissionais
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da area, iniciamos nossa participacdo no Ndcleo de Investigacdo, Divulgacéo e Estudos em
Educacdo Matemética da Universidade Federal de Juiz de Fora (NIDEEM — UFJF).

Ao entrar em contato com os membros do NIDEEM- UFJF, portanto, tivemos a
primeira oportunidade de analisar e discutir alguns pontos-chave envolvidos na formagao
dos futuros docentes em matematica. Entre eles, dois eram constantemente discutidos: a
questdo relacionada a abordagem dada a disciplinas ministradas a alunos de Matematica —
abordagem esta que primava apenas por uma Unica formacdo, a dos futuros bacharéis em
matematica — e a falta de disciplinas — destinadas a alunos da Licenciatura em Matematica

— que proporcionassem reflexdes acerca da futura préatica profissional e suas implicacdes.

Estes questionamentos nos fizeram refletir que os licenciandos em Matematica, em
sua maioria, ndo tém outra opcdo sendo cursar suas disciplinas de forma quase sempre
frustrante e desprovida de significado, principalmente, quando relacionado a futura

aplicacdo, direta ou ndo, dos conceitos ali envolvidos.

Geralmente, como tradicionalmente acontece nas disciplinas matematicas, as
categorias nelas tratadas se apresentam como categorias da matematica do
matematico: ‘o que os objetos tratados nela sdo, ja esta limitado pelas relagGes
gue tém com outros objetos naquela teoria’. (OLIVEIRA apud LINS, 2012,
p.200).

De acordo com Lins (2004a):

A matematica do professor de matematica é caracterizada por nela serem aceitos,
além dos significados matematicos, significados ndo-matematicos. Ha o0s
tradicionais exemplos, como o de que fracdo é pizza, decimais s&o dinheiro e
nimeros negativos sao dividas. Mas isto ndo basta, porque o professor ndo tem
de dar apenas do que concorda com o que ele diz, com o que estd certo. O
professor precisa ser capaz de ler o que o seu aluno diz, mesmo que esteja
errado, tanto quanto como quando esta certo. (LINS, 2004a, p. 01-13, grifos do
autor).

Além disso, Lins ressalta que “a MPM é maior do que a MM e que a primeira

engloba esta ultima™

(LINS, 2004b, traducdo nossa). Assim como Lins, acreditamos que
na Matematica do Professor de Matematica devem estar contidos tanto o modo de
producdo de significados dos matematicos profissionais, quanto os diversos modos de

producdo de significados apresentados pelos alunos considerados certos ou errados.

Apoiados por Oliveira (2012), acreditamos que:

as disciplinas de Matemética avangada tém um potencial Gnico na formacéo de
professores de Matematica, desde que ndo sejam entendidas em si mesmas,
apenas como de conteido; ou ainda, a Matematica do matemético oferece uma

1 O autor utiliza as abreviacdes MPM para designar a Matematica do Professor de Matematica e MM para a
Matematica do Matematico.
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oportunidade Unica de viver o estranhamento peculiar ao encontro com nogées
que contrariam em tudo o senso comum cotidiano. (OLIVEIRA apud LINS,
p.200, 2012, grifos do autor).

Apos finalizarmos a graduacdo ingressamos no Mestrado Profissional em Educagéo
Matematica da Universidade Federal de Juiz de Fora, pois acreditdvamos que este seria um
lugar ideal para que continuassemos a aprofundar nossa pesquisar sobre a formacdo do
professor de matematica e, consequentemente, crescéssemos como

professores/pesquisadores em Educacdo Matematica.

2. A Pesquisa

Ao iniciarmos nossa pesquisa, passamos a observar que é que recorrente o fato de
que as universidades brasileiras, muitas vezes, ndo tém condi¢des de disponibilizar turmas
formadas apenas por alunos de um mesmo curso e de matricular uma quantidade de alunos
que permita ao professor realizar seu trabalho de forma mais produtiva. Além disso, as
ementas das disciplinas sdo normalmente muito extensas para serem cumpridas em um
unico semestre. De acordo com isso, concordamos com Silva (1997) ao se referir as
avaliacGes adotadas pela maioria das universidades, nas quais “institucionalmente, o
conhecimento do aluno é quantificado pelos testes de verificagdo de conhecimento [...] que
se reduz, em geral e no contexto de onde partem nossas consideracdes, ao registro escrito”.
(SILVA, 1997, p.77).

Baseado nessas caracteristicas e na situacdo de nossas instituicbes de ensino

superior, vemos que os cursos de Algebra Linear nio tém alcancado os objetivos a que se

propde, pois
o aprendizado dos estudantes de conceitos e métodos da Algebra Linear sdo
pobres. Sendo assim, os resultados dos exames finais podem muito bem esconder
este fato, porque os estudantes com frequéncia sdo perguntados somente como
usar técnicas e ndo tém que trazer os conceitos a tona. (DORIER apud SILVA,
1997, p.3).
Além disso,

2 Trabalhos mais produtivos, para nés, sdo entendidos como praticas pedagégicas nas quais o professor tem
condi¢Bes de estabelecer didlogo com seus alunos, ler sua producdo de significados e de intervir, quando
necessario, no processo de aprendizagem dos mesmos, 0 que acreditamos ser dificultado, por exemplo, por
salas com grandes quantidades de alunos.

Anais do XI Encontro Nacional de Educacdo Matematica - ISSN 2178-034X Pagina 3




Xl Encontro Nacional de Educacéo Matematica
Curitiba — Parana, 18 a 21 de julho de 2013

tanto o ensino como a aprendizagem da Algebra Linear a nivel de terceiro grau
sdo0 quase que universalmente considerados uma experiéncia frustrante. A
Algebra Linear é geralmente o primeiro curso em que os estudantes tém contato
com uma teoria matematica madura, edificada sistematicamente de baixo pra
cima, com toda a sua preocupacdo exagerada de tornar as suposicGes explicitas,
justificando afirmacGes por referéncias as definigbes e a fatos ja provados.
(HILLEL & SIERPINSKA apud SILVA, 1997, p.3).

Isto nos leva a pensar que um curso de Algebra Linear, especialmente ministrado a
licenciandos em Matematica, ndo pode exigir destes alunos somente a aplicacdo de
técnicas, realizacdo de célculos e memorizacdo de Teoremas - que normalmente
apresentam-se vazios de significado para eles. Pois, em acordo com as ideias de Lins,
acreditamos que na realidade a postura do professor de matematica deva ser a de
compreender que “ndo ha ‘a matemdtica’ de um lado e a ‘pedagogia’ do outro, pois
‘quando o professor toma decisdes e realiza ag¢des, consideracdes de todos os tipos estdo

envolvidas’”. (LINARDI apud LINS, 2007, p.6). E ressaltamos ainda que

A formacgdo matematica na licenciatura, ao adotar [apenas] a perspectiva e 0s
valores da Matematica Académica, desconsidera importantes questdes da pratica
docente escolar que ndo se ajustam a essa perspectiva e a esses valores. As
formas do conhecimento matematico associado ao tratamento escolar dessas
questBes ndo se identificam — algumas vezes chegam a se opor — a forma com
gue se estrutura o conhecimento matematico no processo de formacdo. Diante
disso, coloca-se claramente a necessidade de um redimensionamento da
formacdo matematica na licenciatura, de modo a equacionar melhor os papéis da
Matematica Cientifica e da Matemética Escolar nesse processo. (MOREIRA e
DAVID, 2005, p.103).

Ao ingressarmos na Pos-Graduacdo, portanto, buscamos realizar uma pesquisa que
discutisse questdes relacionadas a formacdo matematica inicial do professor de
matematica. A partir dai, estruturamos uma proposta que visa analisar, entre outras, a
seguinte questdo: Quais sdo0 as caracteristicas que um curso de Algebra Linear deve
possuir para que contribua na préatica docente de professores de Matematica?

Firmados nossos propdsitos iniciais, passamos a nos dedicar em refinar nosso olhar
com relacdo aos estudos que se dedicavam a pesquisar a Formacdo do Professor de
matematica. Com isso, percebemos que a sociedade tem exigido dos profissionais da
Educacdo a formacdo de individuos criticos e capazes de promover continuamente sua
propria aprendizagem, indicando aqui a importdncia de uma Formacdo Inicial e
Continuada — Pré-Servico e em Servico, respectivamente — constantemente reflexiva que
este profissional deve possuir.

Para alcancar nossos objetivos realizamos o levantamento de pesquisas que
discutiam temas pertinentes a nossa pesquisa, a saber: a Producdo de Significados para a
Algebra Linear da perspectiva apresentada pelos pesquisadores do grupo de Pesquisa
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Sigma-t (UNESP - Rio Claro, SP); a nocéo de Curso de Servico®; além daqueles voltados &
Formagcdo do professor de Matematica, citados anteriormente.

Além de nos dedicarmos a compreensdo destes trabalhos, acreditamos que o
referencial tedrico adotado por nds teve papel fundamental em nosso estudo, pois
proporcionou embasamento para estruturar, coletar dados, intervir, analisar, refletir e

apresentar consideracdes para concluir nossa investigagéo.

Pois entendemos, em concordéancia com Lins (2001), que o Modelo dos Campos

Semanticos constitui:

[..] uma simples, ainda que poderosa ferramenta para pesquisa e
desenvolvimento na educagdo matematica [...] para guiar praticas de sala de aula
e para habilitar professores a produzir uma leitura suficientemente fina, assim
atil, do processo de producéo de significados em sala de aula. (LINS, 2001, p.
59, traducdo nossa).

E ainda, que “o MCS s¢ existe em a¢ao. Ele ndo ¢ uma teoria para ser estudada, é

uma teorizacdo para ser usada.” (LINS, 2012, p.11, grifo do autor).

Na secdo seguinte apresentaremos uma descricdo deste Modelo, proposto por Lins
(1993, 1999), visto em Lins e Gimenez (1997), Silva (2003) e influenciado pelas teorias de
Vygotsky (1991, 1993). Além disso, discutiremos algumas das contribuicdes
proporcionadas pela pesquisa do psicdlogo russo Lev Semyonovitch Vygotsky (1896—

1934), relacionadas com o MCS e, em especial, que se aplicam a nossa pesquisa.

Apoiados nas ideias de Vygotsky, acreditamos que:

Toda pesquisa tem por objetivo explorar alguma esfera da realidade. Um
objetivo da andlise psicoldgica do desenvolvimento é descrever as relagBes
internas dos processos intelectuais despertados pelo aprendizado escolar. Quanto
a isso, tal andlise deve ser dirigida para dentro e é analoga ao uso de raios-X. Se
bem-sucedida, deve revelar ao professor como os processos de desenvolvimento
estimulados pelo aprendizado escolar sdo “embutidos na cabeca” de cada
crianca. A revelacdo dessa rede interna e subterranea de desenvolvimento de
escolares é uma tarefa de importancia primordial para a andlise psicoldgica e
educacional. (VYGOTSKY, 1991, p.102).

3. O Modelo dos Campos Semanticos e a teoria Sécio-Histdrica

® Os Cursos de Servico foram “idealizados para caracterizar disciplinas de matematica dos cursos
universitarios que ndo se limitavam ao desenvolvimento do contetido especifico e buscavam contribuir com a
formagdo do futuro profissional.” (PROCOPIO, 2011, p.17).
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O Modelo dos Campos Semanticos (MCS) foi construido a partir da pesquisa de
doutorado do professor Romulo Campos Lins denominada: Um quadro de referéncia para
se compreender o que € pensamento algébrico (LINS, 1992, tradu¢do nossa), desenvolvida
no Shell Centre for Mathematical Education em Nottingham na Inglaterra. Segundo Silva
(1997), 0 Modelo “ndo aparece explicitamente no corpo da tese de Lins, mas nao so o
germe da idéia se encontra la como a coeréncia global do trabalho de pesquisa é garantida

exatamente pelas premissas do modelo.” (SILVA, 1997, p.10).

Esta pesquisa foi realizada no periodo de janeiro de 1988 a junho de 1992 e tinha
como objetivo desenvolver um modo de caracterizar &lgebra e pensamento algébrico.
Segundo Silva (2003), ao terminar o “doutorado, Lins passou a se dedicar a elaboracdo da
teoria. Preocupou-se, em particular, com a coeréncia interna das nogdes que havia

formulado, o que o levou a algumas reformulagdes” [...]. (SILVA, 2003).

A partir de seus estudos, o professor Romulo C. Lins sentiu a necessidade de
responder a algumas perguntas durante o processo de investigacdo. A saber: O que é
conhecimento? e O que é significado?. Para respondé-las, em especial a primeira, 0 autor
partiu de uma definicdo para Epistemologia que, segundo Lins (1993), € “a atividade
humana que estuda as seguintes questdes: (i) o que é conhecimento?; (ii) como é que o
conhecimento é produzido?; e, (iii) como é que conhecemos o que conhecemos?” (LINS,

1993, p.77, grifos nossos).

Segundo Lins, “respostas a estas perguntas caracterizam posi¢cdes epistemoldgicas,
e todo trabalho de pesquisa que envolva questbes relativas a aprendizagem esta
inevitavelmente ligado as respostas que um pesquisador da a elas.” (LINS, 1993, p.77,

grifos do autor). O autor completa dizendo que:

Quando afirmo, como o fago sempre, que é preciso trazer & tona a questao
epistemoldgica para o nlcleo que forma a base interdisciplinar da pesquisa em
Educacdo Matematica, estou precisamente afirmando que tanto as questfes
sendo investigadas, quanto as hipoteses de trabalho, os métodos de investigacdo
e mesmo os resultados, sé podem ser entendidos e avaliados corretamente em
relacdo as posicdes epistemoldgicas do pesquisador e do leitor. [...] De modo
geral, posicOes epistemoldgicas sdo elementos essenciais na construcdo do
mundo onde um pesquisador vive, e € deste mundo — e ndo de todos 0s mundos —
que o pesquisador esté falando®. (LINS, 1993, p. 78, grifos do autor).

Silva (2003) destaca trés concepcdes imprescindiveis para a compreensdo desta

teoria:

* O autor esta se referindo aos mundos de Nelson Goodman, ler mais em Goodman, 1984.
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i) O interesse em olhar para processos, em oposicdo a olhar para estados ou
produtos;

ii) O interesse por uma leitura positiva do processo de producgéo de significados
para a matematica, isto é, o interesse em entender o que as pessoas dizem e por
que dizem, em oposicédo a olha-las pelo erro, pela falta;

iii) A busca de uma explicacdo plausivel para o processo de producdo de
significados para a matematica. (SILVA, 2003, grifos nossos).

Durante sua pesquisa, Lins (1992) — como ja citamos — procurou responder a alguns
questionamentos epistemoldgicos, e surgiu dai uma das nocBes centrais do MCS, a de
conhecimento, segundo a qual: “Conhecimento é entendido como uma crenca — algo que o
sujeito acredita e expressa, e que caracteriza-se, portanto, como uma afirmacdo — junto
com 0 que 0 sujeito considera ser uma justificacdo para sua crenca-afirmacdo”. (LINS,
1993, p.86, grifos do autor).

A justificacdo tem o papel de tornar a crenga-afirmacdo legitima para quem a
enuncia, pois, justificacbes distintas representam e determinam conhecimentos distintos —
isto torna possivel distinguir o conhecimento de uma crianga do de um matematico. Esta
nocao “deve ser parte constitutiva de um conhecimento (e ndo apenas um acessorio para se
verificar se o sujeito tem o direito de dizer que conhece isto ou aquilo)”. (LINS, 2012,

p.12, grifos do autor).

Para n6s, € muito importante propiciarmos situacées que levem o licenciando a
olhar a producéo de significados do outro, ou seja, de fazé-los buscar compreender “de que
é que o outro esta falando. E saber isto € central na interacdo produtiva (que opomos a
interacdo faz-de-conta, por exemplo, eu finjo que ensino e vocé finge que aprende).”
(LINS, 2012, p.12, grifos do autor).

Associado ao conceito de justificacdo, percebemos que:

A consciéncia individual e os aspectos subjetivos que constituem cada pessoa
sdo, para Vygotsky, elementos essenciais no desenvolvimento da psicologia
humana, dos processos psicoldgicos superiores. A constante recriacdo da cultura
por parte de cada um dos seus membros é a base do processo histérico, sempre
em transformacdo, das sociedades humanas. (OLIVEIRA, 1995, p. 63).

Além disso, “o desenvolvimento individual se d4 num ambiente social determinado
e a relacdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da atividade humana, é essencial para
0 processo de construcdo do ser psicologico individual.” (OLIVEIRA, 1995, p. 60).

Apoiados por Lins, acreditamos que a Educacdo Matematica que praticamos deva
ser intencional, ou seja, estamos interessados em propiciar — enquanto professores — em

sala de aula um ambiente de interacdo constante com nossos alunos, para que possamos ler
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sua producdo de significados, de forma positiva, procurando compreender o porqué de eles
apresentarem esta ou aquela resposta para um problema proposto, por exemplo, e, se
necessario, intervir no processo de aprendizagem.

A partir disso, o professor deve assumir a postura de estabelecer um dialogo com os
alunos e procurar ampliar sua producéo de significados e ndo em substitui-la pela sua. Com
relacdo a isso, podemos dizer, apoiados pelas das ideias de Vygotsky, que a intervencéo é
um processo pedagogico privilegiado e “o professor tem o papel explicito de interferir na
zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente” (OLIVEIRA, 1995, p.62). E importante destacar, aqui, o risco de uma
interpretacéo distorcida da posicdo de Vygotsky que poderia dar a entender, por exemplo,
que ele indica “uma postura diretiva, intervencionista, uma volta a educacao tradicional”

(OLIVEIRA, 1995, p.62), pois:

Embora Vygotsky enfatize o papel da intervencdo no desenvolvimento, seu
objetivo é trabalhar com a importancia do meio cultural e das relacbes entre
individuos na definicdo de um percurso de desenvolvimento da pessoa humana, e
ndo propor uma pedagogia diretiva, autoritaria. [...] Vygotsky trabalha explicita e
constantemente com a idéia de reconstrucdo, de reelaboracdo, por parte do
individuo, dos significados que lhe sdo transmitidos pelo grupo cultural.
(OLIVEIRA, 1995, p.63).

O conceito citado anteriormente, Zona de Desenvolvimento Proximal, também

traduzido como Zona de Desenvolvimento Potencial é, segundo Vygotsky:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, p.
97, 1991).

Processo descrito por Lins (2008) como:

antes a pessoa ja sabia fazer, mas ndo sabia que podia fazer aquilo naquela
situacdo (contexto, atividade). O alguém mais experiente Ihe empresta, entdo, a
legitimidade para fazer aquilo naquela situagéo e, assim que esta legitimidade é
internalizada, o “aprendiz” ndo precisa mais da presenga do outro, ele ja sabe
falar sozinho naquela direcéo (cognitiva). (LINS, 2008, p. 543, grifos do autor).

Acreditamos, portanto, que a partir do momento em que o aluno “reconstroi” e
“reelabora” significados, ele os torna legitimos para si e, portanto, produz conhecimento.
Segundo Silva (2003), “produzir conhecimento é produzir justificacbes no processo de
enunciacdo das crencas-afirmacdes” (SILVA, 2003, p. 19). Devemos ressaltar ainda, o fato
de que “na ZDP, segundo o0 MCS, o que se internaliza ndo ¢ o conteido, ndo sdo conceitos,

e sim legitimidades” (LINS, 2012, p.20).
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Além disso, ressaltamos que antes de “emprestar sua legitimidade” o professor deve
buscar compreender em que dire¢cdo o aluno estd falando e conhecer seu nivel de
desenvolvimento®.

Segundo Oliveira (1995):

Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia
de outra é fundamental na teoria de Vygotsky. Em primeiro lugar porque
representa, de fato, um momento do desenvolvimento: ndo é qualquer individuo
que pode, a partir da ajuda de outro, realizar qualquer tarefa. [...] Em segundo
lugar essa idéia € fundamental na teoria de Vygotsky porque ele atribui
importancia extrema a interacdo social no processo de construcdo das fungdes
psicoldgicas humanas. (OLIVEIRA, 1995, p.59, 60).

Podemos apresentar o seguinte exemplo relativo a fala de Oliveira (1995): uma
crianca de seis anos pode resolver adi¢cdes com o auxilio de um adulto. Ao fazé-lo o adulto
atua no nivel de desenvolvimento potencial desta crianga, ao passo que, uma crianga de dez
anos que realiza adi¢bes sem qualquer ajuda, possui um nivel de desenvolvimento real
quanto a operacao referida. E, ainda, uma crianca de um ano, nem mesmo com ajuda,

podera operar adicOes.

Com isso, percebemos que um individuo, pode desenvolver — ndo s6 em ambiente
escolar — 0 mecanismo de imitacdo. Que, segundo Vygotsky “ndo ¢ uma mera copia de um
modelo, mas reconstrucédo individual daquilo que ¢é observado nos outros.” (OLIVEIRA,
1995, p.63, grifo nosso).

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estadd de formacgdo, ou seja, que estdo apenas
comecgando a amadurecer e a se desenvolver. (VYGOTSKY, 1991, p.97).

A esse respeito, Vygotsky acrescenta que:
Numa atividade coletiva ou sob a orientacdo de adultos, usando a imitacéo, as
criancas sdo capazes de fazer muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco
significado em si mesmo, é de fundamental importancia na medida em que

demanda uma alteracdo radical de toda a doutrina que trata da relagdo entre
aprendizado e desenvolvimento em criangas. (VYGOTSKY, 1991, p.99).

Mas, frente a esta situacdo, poderiamos pensar: como se posicionar diante da fala

do aluno? Lins (2008) prop6e algumas possibilidades:

® A mediac#o realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta especificidades, ou seja, a educagéo
formal é qualitativamente diferente por ter como finalidade especifica propiciar a apropriacdo de
instrumentos culturais basicos que permitam elaboracdo de entendimento da realidade social e promogéo do
desenvolvimento individual. Assim, a atividade pedagdgica do professor € um conjunto de acles
intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico. (Cf: BASSO, p. 25, 1998).
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Uma, que o que o aluno diga pareca bem ao professor, e que este decida que ndo
ha mais nada a fazer com relacdo a esse episodio. Mas o professor pode,
também, achar que parece que a resposta esta bem, mas que mesmo assim lhe
interessa saber como o aluno pensou para dizer o que disse, porque aquilo que
Ihe interessa é conhecer os objetos com que aquele aluno estava pensando, que
significados produziu para eles. (LINS, 2008, p. 543, grifos do autor).

Devemos ressaltar ainda que:

Para o pesquisador que analisa as justificacdes dos alunos a partir do MTCS®, ele
ndo se interessa pela questdo dicotdmica entre o certo e o errado; isto é
secundario e pouco relevante. N&o interessa também se o aluno justificou ou nédo
da maneira padrdo. Por isso, uma resposta em branco tem um significado
completamente diferente de uma resposta considerada absurda [...] o
pesquisador interessa-se muito mais pelo que foi dito a respeito do que foi
perguntado. Na verdade, o que nos interessa é aquilo que o0 sujeito do
conhecimento disse e porque disse. Pois, caso ele apresente algo que ndo é capaz
de justificar o que afirmou, ndo ha razdo para acreditarmos que ele possui esse
conhecimento. (SILVA, 1997, p.87, grifos nossos).

Acreditamos, em consonancia com as ideias de Lins, que “a mais intensa
oportunidade de aprendizagem acontece no momento em que professor e aluno(s)
compreendem que as legitimidades de cada um, naquele momento, sdo diferentes.” (LINS,
2008, p.547, grifos do autor).

Neste ponto, ressaltamos a importancia de criar no futuro professor a sensibilidade
de ler sua sala de aula e perceber que seus alunos podem vir a produzir significados
distintos dos seus, pois, do mesmo modo que ele vivencia situacdes de estranhamento
quando se depara com a Matematica Académica — do Matematico —, enquanto aluno de
Graduacdo, seus alunos vivenciam, e vivenciardo situacbes muito similares quando em
contato com a matematica correspondente ao seu nivel de ensino. Segundo Oliveira (2012)
“esse processo de estranhamento pode ser indicado ao imaginarmos uma situacdo em que
existe, de um lado, ‘aquele para quem uma coisa ¢ natural — ainda que estranha — e de outro

aquele para quem aquilo ndo pode ser dito’.” (OLIVEIRA, 2012, p.200).

Além disso, Silva (2003) analisou em sua tese de doutorado — denominada Sobre a
dindmica da Producdo de Significados para a Matemética — uma outra situacdo que foi

recorrente em sua pesquisa: o0 processo de impermeabilizacdo. Segundo ele:

Chamaremos de impermeabilizacdo ao processo que leva os alunos a nédo
compartilharem novos interlocutores em situacdo de interacdo face a face,
diferente daqueles para o qual eles estavam voltados; de ndo se propor a produzir
significados numa outra diregdo. (SILVA, 2012, p.79).

Silva (2012) destaca ainda que:

® O Modelo dos Campos Seméanticos foi inicialmente designado por Modelo Tedrico dos Campos
Semanticos.
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A importancia da identificacdo e do entendimento deste processo esta na
possibilidade do professor perceber que isto esta acontecendo com seus alunos e
auxilia-los em suas dificuldades de aprendizagem, caracterizadas pelo Modelo
dos Campos Semanticos como um obstaculo ou limite epistemoldgico. (SILVA,
2012, p.79).

Percebemos, portanto, que deve haver um deslocamento do foco do professor para
0 aluno, surgindo assim, a necessidade de estabelecer um novo modo de ler a produgéo de
significados de nossos alunos. Este deslocamento é definido por Oliveira como 0 processo
de descentramento. Processo este que “passa pelo esforco de tornar-se sensivel ao
estranhamento do outro, de entender do que o outro fala, almejando que modos de
producdo de significados sejam compartilhados, que se crie um espago comunicativo.”
(OLIVEIRA, 2012, p.207).

Os licenciandos devem ter consciéncia de que situagdes de estranhamento,
situacOes de impermeabilizacdo, ou apenas o surgimento de modos distintos de producéo
de significados, podem acontecer a todo 0 momento na sala de aula. Além disso, propostas
que se propde a vivenciar o estranhamento e sua problematizacdo, criam “oportunidades
para que o professor/futuro professor se dé conta de que seus alunos também
experimentem o estranhamento e, a partir dai, ele se coloque num exercicio de
descentramento.” (OLIVEIRA, 2012, p.212).

Acreditamos que, ao experimentar o descentramento:

o professor terd um interesse genuino por como seus alunos estdo pensando, no
acerto e no erro, e isso quer dizer bem mais do que comparar suas respostas com
os padrfes de uma taxonomia, ndo importa 0 quanto esta seja detalhada e
atraente, didaticamente reconfortante. (LINS, 2008, p. 548, grifos do autor).

Com isso, € preciso que examinemos:

as possibilidades de formagéo profissional de professores de Matemética em
cursos usualmente entendidos como apenas cursos de conteldo, isto €, que
oportunidades podem ser aproveitadas, para oferecer ao futuro professor
experiéncias que efetivamente promovam seu desenvolvimento profissional,
sempre entendido no sentido de ampliacdo de horizontes, e nunca no sentido de
uma (p) reparacdo técnica em uma direcdo especifica. Em outras palavras, irei
examinar as possibilidades de se transformar cursos de Matematica em cursos de
Educacdo Matematica [...] [e] realizar a formacédo do professor, substituindo-se a
dicotomia Pedagogia/ Matemética por Educacdo Matemética, e a dicotomia
teoria/ pratica por teorizar. (LINS, 2005, p. 119, 123, grifos do autor).

O que percebemos € que tanto educadores matematicos quanto matematicos
preocupados com sua pratica docente mostram-se interessados em formar professores de
matematica mais qualificados, mas ndo conseguem implantar nas universidades em que

trabalham disciplinas que unam dois enfoques: o pedagdgico e conteudista.
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Acreditamos que o Modelo dos Campos Semanticos, apoiado nas ideias de
Vygotsky e outros autores, oferece as ferramentas necessarias para embasar nossa estudo,

pois oferece:

elementos para que se produza um melhor entendimento das interagdes e, é
evidente, na sala de aula em particular, permita interacdes que eventualmente
levem ao compartilhamento de algo, seja 0 de uma diferenca (e ai decidimos o
que fazer a esse respeito) ou o compartilhamento de modos de producdo de
significados, de objetos e de significados (bem mais reconfortante para todos).
(LINS, 2008, p.543, grifos do autor).

4. Alguns resultados da Pesquisa

Na direcdo de responder nossa questdo diretriz (levantada inicialmente por nos),
estruturamos uma pesquisa de campo que buscou por meio de um seminario, analisar a
postura de dois alunos de Graduacdo e futuros professores, em contato com a teoria de
Algebra Linear. O trabalho realizado até aqui possibilitou-nos enxergar, principalmente, as
seguintes contribuicdes a serem aplicadas em nossa pesquisa direcionadas a formacéo

inicial do professor de matematica. A saber:

- a concepcdo de Curso de Servico deve contribuir na formagdo do professor de
matematica um vez, que pode prover ao aluno situacdes especificas de sua pratica, além de
indicar uma abordagem metodoldgica que visa intencionalmente influenciar e oferecer
contribuicdes a esta pratica;

- as disciplinas de conteddo matematico devem visualizar o futuro professor sob
dois aspectos: 0 aluno como aprendiz do contetido e o aluno como futuro professor;

- 0 foco do curso de deve ser a formacéo inicial do aluno, portanto, tanto as tarefas
a serem desenvolvidas durante 0 mesmo, quanto os métodos avaliativos devem levar este
aluno a constante reflexdo de sua futura pratica.

- no caso especifico da Algebra Linear, podemos citar que esta deve conduzir o
aluno a ter lucidez matematica quanto ao conceito de estruturas algébricas; a importancia
das operacdes e suas propriedades; a uma visao mais abrangente da Teoria de Conjuntos; a
realizar uma leitura mais refinada dos enunciados e demonstracdes de Teoremas, no

sentido de compreender sua importancia para o entendimento da teoria; além de ampliar o
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conceito de funcdes lineares, por meio de toda a Teoria de Transformagdes Lineares, entre
outras contribuicdes.

Além de tudo que ja foi dito, acreditamos que as indicagdes abaixo citadas também
podem contribuir na abordagem metodolégica de cursos estruturados em acordo com a
concepcao de Curso de Servico e as bases tedrico-epistemoldgicas do Modelo dos Campos
Semanticos. Séo elas:

a) a reflexdo sobre a importéancia de se realizar uma leitura positiva da producao de
significados do aluno para compreender onde e como ele esta operando;

b) realizar intervengdes — a partir da leitura acima descrita — no processo de
aprendizagem procurando ampliar, e ndo substituir, os modos de producéo de significado
em sala de aula;

c) proporcionar o contato com diferentes modos de producdo de significados, para
que ao entrar em sala de aula, o professor possa perceber a existéncia dos significados
matematicos e ndo-matematicos apresentados pelos alunos;

d) e perceber a importéancia de estabelecer nas Licenciaturas — de forma reflexiva —
0 contato tanto com a matematica Académica tanto quanto com a matematica Escolar,
como forma de fornecer, ao futuro professor, condi¢bes de relacionar e compreender as
duas categorias de significados citados anteriormente.

Nosso estudo tem o carater de apontar uma direcao no sentido de que as disciplinas
de conteudo matematico possam vir a oferecer ricas contribuicdes na formacdo de
professores de Matematica. Além disso, estamos atentos ao fato de que, em uma mesma
sala de aula, teremos licenciandos que enxergam a atividade docente de maneiras diversas,

por isso, optaremos por uma abordagem reflexiva e distante de rotulacdes.

Além disso, procuramos motivar o exercicio da reflexdo, direcionada tanto aos
docentes formadores de professores — sejam eles educadores matematicos, ou nao —, que
ministram disciplinas a alunos de licenciatura em Matematica, quanto a professores de
Matematica que estdo, ou estardo, em salas de aula de Matematica, nos diversos niveis de
ensino. Acreditamos que esta reflexdo deve se voltar, — em concordancia com as ideias de

Oliveira (2012) — principalmente, ao fato de que:

[...] o aprendizado docente passaria por nos darmos conta da existéncia de
situagdes [...] para as quais n&o ha nenhum tipo de antecipacédo ou previsibilidade
e, portanto, nenhum tipo de prescri¢do. E, para que pudéssemos agir — e também
toméssemos nossas decisdes como professores — seria indispensavel a leitura
desses processos. O que, sob 0 nosso modo de entender, pode contribuir para
aprimorar a prética profissional do professor de matematica € o desenvolvimento
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de certa prontiddo para esse tipo de acontecimento, através da criagdo de
oportunidades que possibilitem ao professor exercitar sua leitura do outro,
tentando colocar-se no lugar dele [...]. (OLIVEIRA, 2012, p.213).
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