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1. INTRODUÇÃO E JUSTIFICATIVA

1.1.  Situando o problema de investigação

São vários os motivos que exigem do professor, na atualidade, uma posição/atuação competente, ativa, crítica, de compromisso e de qualidade frente ao trabalho docente.  Um deles é o de considerar que o magistério é uma das profissões que, em sua prática,  incide mais diretamente sobre cada um dos indivíduos da sociedade.  Uma sociedade que exige, para seu adequado desenvolvimento,  indivíduos críticos, criativos, geradores de idéias, usuários versáteis dos elementos tecnológicos, e indivíduos capazes de gerar e realizar trabalhos coletivos.  E além disso, uma sociedade que Freire (1996) concebia voltada para a liberdade, a autonomia, a transformação e a criação.

Tais exigências, às quais está submetido o professor, dependem diretamente de uma formação adequada (fundamentalmente recebida das instituições formadoras de docentes) em relação a conhecimentos, capacidades, atitudes e valores profissionais, orientadas para sua prática docente.  Nesse sentido, Ponte (1998: 1) assinala:
Os programas de formação que não tenham em conta esta realidade conduzem necessariamente os seus formandos à frustração e ao desencanto quando se confrontam com as situações da prática. Os jovens professores sofrem então o efeito  do processo de socialização profissional, que acaba por constituir um segundo momento de formação (normalmente de “sinal contrário” ao da formação inicial), com força mais do que suficiente para exercer um efeito dominante nas suas concepções e práticas profissionais.

Particularmente, o professor de Matemática -sujeito fundamental nesta pesquisa- depara-se também com outros desafios, relacionados com os objetivos propostos nesta área a respeito dos conhecimentos, dos saberes e das competências que devem ser desenvolvidas em cada um de seus alunos.  Neste sentido, Mesa (1990: 59) coloca “o ensino e a aprendizagem da Matemática conformam um processo para a satisfação de uma necessidade social”.  Este processo é sintetizado por ele em três objetivos:  “contribuir a desenvolver integralmente às crianças e jovens; contribuir à preservação e aumento da cultura; e prover elementos necessários para a participação social”.

De outro lado, Santaló (1996), referindo-se a que tipo de Matemática deve ser ensinada para um público matemático e não-matemático, coloca: 
Aos professores de Matemática compete selecionar entre toda a Matemática existente, a clássica e a moderna, aquela que possa ser útil aos alunos em cada um dos diferentes níveis da educação.  Para a seleção temos de levar em conta que a Matemática tem um valor formativo, que ajuda a estruturar todo o pensamento e a agilizar o raciocínio dedutivo, porém que também é uma ferramenta que serve para a atuação diária e para muitas tarefas específicas de quase todas as atividades laborais.  Quer dizer, como já dissemos  anteriormente com outras palavras, o sentido da Matemática deve ser um constante equilíbrio entre a Matemática formativa e a Matemática informativa.  A primeira, mais estável, e a segunda, muito variável segundo o tempo, o lugar e a finalidade perseguida pelos alunos.  É preciso formar, porém, ao mesmo tempo, informar das coisas úteis adequadas às necessidades de cada dia e de cada profissão.  Por outro lado, cada aspecto informativo tem um substrato formativo, de maneira que a regra pode ser 'formar informando' ou 'informar formando.  (Santaló, 1996: 15)
Sob estas perspectivas,  trata-se então,  de contribuir na formação de um professor de Matemática que integre, através de sua prática pedagógica, o conhecimento específico da Matemática  (a história, os processos, os algoritmos, os conceitos e as aplicações), a Matemática escolar, e as diferentes metodologias para a construção do saber matemático; que entenda a apropriação e compreensão da Matemática, por parte do sujeito que aprende (processos de meta-aprendizagem dos alunos); e que conheça as relações da Matemática com outros saberes específicos
, científicos ou não (Mesa, 1990).  Mas, além disso, que seja consciente, na medida do possível, de suas próprias crenças, concepções, conhecimentos/saberes  pedagógicos,  matemáticos, sociais e políticos
 (e suas mudanças) através de processos de metacognição.  Estes processos devem, preferencialmente, estar ligados a outros processos de reflexão e investigação individuais e/ou coletivos.

Embora, reconheçamos que esta idéia de formação seja, até certo ponto, utópica, acreditamos nela. É por este motivo que não podemos assumir os conceitos clássicos de formação e/ou de processo de formação.  Assim, estamos apostando no 'caminho de formação' proposto por Larrosa (1998).  Este autor, fundamentado na tradição do pensamento alemão
, apresenta a seguinte concepção de formação:  
A formação como Bildung é um processo temporal pelo qual algo (seja um indivíduo, uma cultura ou uma obra de arte) alcança sua própria forma.  Sua estrutura básica é um movimento de ida e volta que contém um momento de saída de si seguido por outro momento de regresso a si.  O ponto de partida é sempre o próprio, o cotidiano, o familiar ou o conhecido que se divide e separa de si mesmo para ir até o alheio, ou estranho ou desconhecido e regressar depois, formado ou transformado, ao lugar de origem, o essencial dessa viagem de ida e volta é o que constitui uma autêntica experiência
.  E a experiência não é outra coisa que esse encontro do mesmo com outra alteridade que o resiste, o põe em questão e o transforma.  Por isso o Bildung não é uma anexação mecânica e apropriadora do outro, senão que implica um devir outro do mesmo e, em limite, uma autêntica metamorfoses.  (Larrosa, 1998:315)
 
O autor refere-se às experiências
 autênticas como àquelas que se produzem a partir do movimento constante (viagem de ida e volta) do “eu” (eu, o próprio, o cotidiano, o familiar) havia o “outro” (outro, outros, o alheio, o estranho, o desconhecido).  Assim, cada indivíduo, cada “eu” tem vivido uma experiência autêntica quando, a partir de suas relações de alteridade com o “outro”, se constitui em um “eu” formado, trans-formado.  Estas experiências autênticas geram um saber, o saber da experiência.  Saber, este, adquirido no modo como cada indivíduo responde ao que lhe acontece ao longo da vida.  Saber que vai con-formando o que cada indivíduo é. Tal saber da experiência pode se caracterizar assim:

· É finito, ligado à maturidade de cada indivíduo.  Mostra a cada homem sua própria finitude.

· É um saber particular, subjetivo, relativo e pessoal.

· É um saber intimamente ligado a cada indivíduo.  Ele configura a sensibilidade, o caráter e a personalidade desse indivíduo; constituindo, assim, a forma de cada indivíduo se conduzir no mundo (sua ética), e de produzir seu próprio estilo(sua estética).

· Este saber permite a unidade entre a satisfação das necessidades básicas e de outras atividades que vão mais além da futilidade humana.

Em suma, expressa o autor, este saber ensina a “viver humanamente” e a conseguir a “excelência”  a nível intelectual, moral, político e estético, dentre outros.

Nas contínuas viagens de ida e volta que permitem, a cada indivíduo, a construção das experiências autênticas cada um chega a ser o que se é. Em palavras de Larrosa (1998), “formação” é "chegar a ser o que se é". Assim, a formação pode se entender como a arte de fazer com que cada um chegue até si mesmo, até sua própria altura, até o melhor das suas possibilidades.  Portanto, a formação não pode se realizar de modo técnico nem massivo.  Não existe um método de formação que seja válido para todos, pois o caminho da formação não existe, ele é inventado e conquistado por cada um dos indivíduos ao percorrer seu próprio caminho
.

Sob esta perspectiva de formação, o papel do formador não é outro que o de incentivador e motivador dessa viagem do formando para o exterior de si.  O formador incita ou instiga o formando a iniciar sua própria viagem (singular e individual), a descobrir seus próprios caminhos.  Uma viagem que, na maioria dos casos, é tortuosa e arriscada.  Mas que só cada um deve/pode percorrer por si mesmo.  Uma viagem da qual cada indivíduo volta formado, transformado e conformado, com uma apropriação consciente das coisas que se manifestam em seu caracter, em seu modo de ser e em sua forma de interpretar o mundo (em sua ética e sua estética).   O formador, então, “propicia”  a consecução de algumas experiências que permitam a cada indivíduo (formando) a construção de um saber sobre essas experiências, saber com as características antes mencionadas. 

1.2. Alguns modos de ver e investigar a relação entre ideário e  prática docente

Podemos apontar, desde uma revisão bibliográfica inicial, pelo menos três modos diferentes de conceber/tratar e investigar a relação entre concepções, crenças, conhecimentos/saberes (ideário pedagógico) e a prática docente
, que vêm sendo considerados  nas duas últimas décadas por investigadores em Educação Matemática, e constituem uma temática de interesse fundamental para a construção da Educação Matemática enquanto campo, relativamente autônomo, de conhecimento que tem suas próprias questões de investigação (Kilpatrick, 1994).  

1.2.1.  O primeiro modo faz referência à importância das crenças e concepções matemáticas e pedagógicas nos processos do ensino e da aprendizagem (prática docente).  Aqui vale destacar os trabalhos de Alba G. Thompson (1992;1997).

O interesse no estudo das crenças e concepções, menciona Thompson (1992), foi motivado em grande parte por uma mudança de paradigma na investigação do ensino, mudança observada internacionalmente a partir dos anos 70, que passou do paradigma processo-produto  -no qual o objeto de estudo era o comportamento dos professores- para um enfoque centrado no pensamento dos professores  e nos processos de tomada de decisões, levando assim, a identificar e compreender a estrutura do “sistema de crenças e concepções” e outros elementos que influem nos pensamentos e decisões dos professores.

Em relação a este ponto de vista, Thompson (1992), apresenta, desenvolve e discute as seguintes questões:

· a distinção entre crenças e conhecimentos;

· os sistemas de crenças;

· crenças e ensino e aprendizagem da Matemática;

· as relações entre crenças sobre o ensino e a prática docente;

· as concepções dos professores sobre a Matemática;

· a relação entre as concepções sobre a Matemática e a prática docente;

· concepções dos professores sobre o ensino e a aprendizagem da Matemática; e

· as mudanças das concepções dos professores.

Esta autora, ao fazer uma revisão de estudos que relacionam crenças dos professores e sua prática, verifica a existência de duas pressuposições as quais vêm promovendo trabalhos e pesquisas: uma, os sistemas de crenças são entidades consideradas estáticas que podemos descobrir, e outra, a relação entre crenças e a prática é uma simples relação causal linear.  Entretanto, estas pressuposições vêm sendo questionadas e analisadas por alguns pesquisadores e educadores matemáticos (incluindo Thompson). 

Algumas evidências parecem sugerir que a relação entre crenças e prática é dialética indicando que o sistema de crenças é dinâmico, permeável às estruturas mentais e que, através da experiência, este sistema  pode ser susceptível de mudança. Esta nova suposição  parece conceber  que a relação entre crenças e prática não é uma simples relação causa-efeito.  Embora Thompson (1992) afirme assumir esta perspectiva, projeta como tema fundamental de estudos futuros, tentar investigar de um lado, se as mudanças nas crenças e concepções geram também mudanças na prática e, de outro, de que modo isto acontece.  Esperava com isso aclarar a dialética entre as crenças dos professores e sua prática.

  Note-se, entretanto que, neste projeto de estudos futuros não aparece a alternativa de investigar se mudanças na prática ou reflexos sobre a prática também podem provocar mudanças nas crenças/concepções.

1.2.2. O segundo modo, refere-se a necessidade de conceber o professor como um profissional reflexivo-pesquisador sobre a prática pedagógica (a própria e a de outros).  Procura centrar foco mais na prática do professor e na sua capacidade de refletir na e 

sobre a ação
.  Além disso,  propõe que o professor assuma a postura de professor pesquisador, o que lhe permitiria uma interface interativa entre teoria e prática.

1.2.3. O terceiro destaca que as crenças, concepções, conhecimentos/saberes pedagógicos (ideário pedagógico) estão dialeticamente e complexamente relacionados com a prática docente.  Ambas as dimensões se imbricam e se superam, uma redimensionando a outra.  Esta é a perspectiva concebida por Fiorentini (1995: 29): 
O processo de construção de um ideário pedagógico, tanto individual como coletivo, é sempre dinâmico e dialético.  De fato, se estamos permanentemente refletindo sobre nossa prática pedagógica, se discutimos com nossos pares, se pesquisamos e buscamos continuamente novas fontes teóricas e novas alternativas de ação em sala de aula, ... então, é de se esperar que nosso ideário também esteja em permanente mutação.

Embora, nesse processo de mutação, algumas concepções/crenças permaneçam inalteradas, no geral, o ideário pedagógico de uma pessoa ou grupo é sempre efêmero, pois representa apenas as idéias que foram dominantes num determinado momento histórico.

Esta relação dialética e complexa entre o ideário pedagógico e a prática docente em Matemática, pode ser problematizada pela pesquisa.  Neste sentido, Fiorentini et al (1998: 327) apontam: “a pesquisa parece se constituir no elo articulador e dinamizador da relação dialética entre essa duas dimensões da práxis profissional (teoria e prática)”.

1.3.  Delimitando a questão de investigação

Para facilitar a compreensão da questão de investigação que nos preocupa, elaboramos um mapa conceitual (na página seguinte).  Faremos, sobre ele, uma leitura interpretativa, que o leitor pode acompanhar.
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O professor de Matemática vem construindo um ideário pedagógico relativo: ao conhecimento matemático (acadêmico e/ou escolar), ao conhecimento pedagógico; à sociedade e ao mundo (contexto).  Este ideário, como o mostram as pesquisas, influi diretamente no processo do ensino que ele desenvolve, e manifesta-se claramente no processo da aprendizagem de seus alunos.

Este ideário se converte em elemento fundamental de seu trabalho docente ou prática pedagógica, e é alimentado ou ressignifcado por duas fontes principais:
· de um lado, da  formação inicial e da formação incidental; esta última pode ser explícita ou implícita, e é fruto de suas vivências cotidianas e de seu sentir como aluno perante os processos de sua própria formação (passada e presente).

· E, de outro, alimenta-se das experiências profissionais, as quais resultam  da prática pedagógica ou trabalho docente, e podem ser produzidas desde múltiplas perspectivas ou caminhos situados entre duas alternativas extremas
:                                         

 (1ª).  A partir da negação de uma análise/reflexão sistemática sobre a prática pedagógica,  fazendo com que esta aconteça de forma automática, convertendo-se, deste modo, numa experiência profissional alienada e conservadora.  Esta perspectiva da prática reforçará seu ideário pedagógico ou, na melhor das hipóteses, o mudará desde uma perspectiva puramente conductista ou tecnicista, tentando produzir atos ou fatos sem pensar e entender a complexidade deles dentro do processo pedagógico.  

(2ª).  A partir de uma reflexão contínua e sistemática -antes, durante e após a ação pedagógica- através da mediação de leituras, narrativas, e discussões com seus pares, entre outras.  Podendo, esta reflexão, desencadear um processo de pesquisa por parte do professor sobre a prática pedagógica.  Assim, o professor ou o futuro professor, nesse processo, não apenas constrói sua experiência profissional, mas, também problematiza,  ressignifica e reconstitui seu próprio ideário.

Acreditando nesta segunda alternativa, consideramos que à medida que o professor/futuro professor vai adquirindo um novo ideário, ele tentará promover  mudanças em seu trabalho docente, produzindo, deste modo, novos significados e saberes profissionais.

Porém, esta (re)constituição deve ser entendida não como um processo causa-efeito, senão como um processo complexo que pode ser representado por uma teia de relações onde a Matemática, o ensino, e a aprendizagem são apenas uma parte nuclear deste processo. 

Observe-se que, neste caminho, a relação dialética
 existente entre o ideário pedagógico e a prática pedagógica do docente ou do futuro docente se explicita claramente.   Tentar compreender como ocorre essa relação dialética é o objeto central desta pesquisa.

Face ao exposto, podemos anunciar da seguinte forma nossa questão de investigação:


como as crenças, concepções, conhecimentos/saberes  da prática docente (ideário pedagógico) em Matemática e a prática pedagógica, dos futuros professores, são problematizados e (re)constituem-se num processo de formação, que promove um trabalho sistematizado de ação/reflexão/investigação sobre a prática pedagógica?

É importante ressaltar que essa (re)constituição do ideário pedagógico matemático significa a sua construção e reconstrução constante, durante um processo de formação (dos futuros docentes) que promove a ação/reflexão/investigação sobre a prática docente.  

Por isso, assumimos o papel predominante que a disciplina Prática de Ensino e Estágio Supervisionado exerce sobre essa formação, dado, de um lado, a contribuição teórico-prática que pode brindar ao futuro professor; e de outro, que, justamente nesse momento de sua preparação acadêmica, o licenciando começa a confrontar e problematizar com a prática seu repertório de conhecimentos e idéias sobre ensino e aprendizagem de Matemática,  sobre a educação, a escola e o mundo.  É por esta razão pela qual o trabalho de campo foi desenvolvido nesta disciplina. 

Como já foi dito anteriormente, o termo "ideário" está sendo entendido como um constructo que diz respeito às crenças, concepções, conhecimentos/saberes do professor, o qual resulta consciente ou inconscientemente de uma série de vivências, experiências, leituras e aprendizados, adquiridos pelo professor através de sua vida pessoal e profissional.  O ideário do futuro professor de Matemática vem sendo construído, primeiramente, através de sua formação incidental e inicial.  Posteriormente, já como professor, este ideário continua a desenvolver-se a partir das experiências profissionais produzidas através da prática pedagógica.  Neste sentido, Zeichner, segundo Rodríguez (1995: 24), comenta: 

os futuros professores  chegam aos programas de formação com uma bagagem de idéias a respeito do que fazem os professores, já que, com essa idade, passaram muitas horas sentados numa cadeira vendo seus professores atuarem.  Ali adquiriram um repertório de conhecimentos e técnicas através das distintas disciplinas, mas quando eles mesmos começam a ensinar, seguem aprendendo sobre o ensino, os alunos e os conteúdos das disciplinas durante toda sua vida profissional .

Realmente, não é de nosso interesse, nesta investigação, fazer um estudo aprofundado dos termos crenças, concepções, conhecimentos/saberes (embora já fizemos uma revisão bibliográfica ao respeito
).  Também não é de nosso interesse determinar, num dado momento, se uma reflexão, discussão, aporte ou narrativa de um dos protagonistas da pesquisa pode ou não ser classificado como crença, concepção, conhecimento ou saber.  Isto porque, desde nossa perspectiva, estes são termos que estão imbricados, sendo difícil determinar o limite de um para saber o começo do outro.  Assim, um conhecimento num determinado momento constitui-se num saber que passa a modificar uma crença e esta, por sua vez, constitui-se numa outra nova crença.  Ou, reciprocamente, uma crença, através do tempo, pode ser aceita como conhecimento se forem construídas teorias que a fundamentem (Thompson, 1992).

Nosso verdadeiro interesse é, assumindo estes termos como um todo, estudar a possível mudança, (re)constituição, ou ressignificação que o ideário do futuro professor possa ter a partir de uma formação inicial que permita e promova a reflexão/investigação sobre a prática pedagógica.  Preferimos, assim, usar o termo "ideário" para atender a essa multiplicidade de aspectos do pensamento e conhecimento do professor.  Porém, queremos ressaltar que o verdadeiro valor do "ideário" do professor não depende dos termos usados.  Seu verdadeiro valor consiste:

· no que o ideário possa revelar quando se trata de entender o pensamento do futuro professor; e consequentemente na contribuição que o entendimento deste pensamento possa trazer para os programas de formação inicial de professores
; 
· em que, ao ser consciente de seu próprio ideário, e, por sua vez, de sua (re)constituição, o professor e/ou futuro professor torna-se 'sujeito de conhecimento' 
,  isto é, como um indivíduo que constantemente está construindo, produzindo e ressignificando conhecimentos para sua prática profissional;
· em que o professor e/ou futuro professor possa, por fim, se (auto)compreender
, através de seu ideário, como um ser social, histórico e cultural.  Isto é, como ser humano consciente de sua própria subjetividade e da importância das relações de alteridade e mutualidade que o situam no mundo. 
Sob estas perspectivas, pensamos que a justificativa da  introdução do termo "ideário" na literatura dependerá, em grande parte, de como o termo vai-se constituindo ou construindo no processo desta investigação, sendo que a pesquisa de campo e a análise dos dados e registros constantemente estão/estarão ressignificando-o.  E dependerá, também, de uma melhor exploração/análise/fundamentação do termo no nível epistemológico, no contexto da pós-modernidade
. 

A seguir, enunciamos formalmente os objetivos desta investigação.

2.  OBJETIVOS

· Identificar os elementos constitutivos do ideário pedagógico que vêm sendo produzidos (desde o início da vida estudantil de cada aluno) pelo futuro  professor de Matemática, sobre Matemática, seu ensino e aprendizagem e o trabalho docente.

· Investigar como esse ideário pedagógico do futuro professor de Matemática é problematizado, se modifica ou se (re)constitui num processo de ação/ reflexão/investigação sobre a prática pedagógica  em Matemática. 

· Investigar como essa (re)constituição ou ressignificação do ideário leva à busca/realização de práticas pedagógicas mais coerentes, mobilizando ou consolidando, por sua vez, o ideário em (re)constituição.

3.   DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGAÇÃO E METODOLOGIA

A presente investigação, está sendo realizada na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), junto às disciplinas de “Prática de Ensino de Matemática e Estágio Supervisionado I” e “Prática de Ensino de Matemática e Estágio Supervisionado II” (disciplinas do 7º e 8º semestre) da Licenciatura em Matemática (programa noturno), as quais foram dirigidas pelo Professor Dr. Dario Fiorentini.  

Como foi mencionado anteriormente, a escolha destas disciplinas para este estudo está fundamentada no fato de que é neste momento da formação acadêmica, do futuro professor de Matemática que seu ideário poderá ser problematizado, confrontado com a prática pedagógica: a de outros, no primeiro semestre, e a própria, no segundo semestre.

Assim, o plano de trabalho destas disciplinas, portanto, visa a problematizar tanto o ideário pedagógico-matemático do estudante a professor frente à prática pedagógica ou ao trabalho docente, quanto a produção de práticas pedagógicas coerentes com esse ideário em (re)constituição.  Tendo em vista este propósito, os licenciandos foram solicitados a realizar um trabalho sistematizado que envolva ação, reflexão e investigação sobre a referida prática pedagógica.

O trabalho de campo da investigação foi desenvolvido ao longo do ano letivo 1999. O curso de Prática de Ensino de Matemática e Estágio Supervisionado I contou com onze alunos, futuros professores de Matemática; e o curso de Prática de Ensino de Matemática e Estágio Supervisionado II contou com nove alunos.

Considerando que a (re)constituição do ideário pedagógico (foco central desta investigação) é assumida como um processo complexo, e que além disso, é do nosso interesse compreender a dialética existente entre o ideário e a prática pedagógica do futuro docente, optamos por desenvolver a pesquisa desde uma perspectiva qualitativa sob uma abordagem crítico–dialético, na concepção expressada por Gamboa (1998: 85):
As abordagens crítico-dialéticas, assim como as fenomenológicas, compartilham o princípio da recuperação do contexto.  Porém, diferentemente das abordagens fenomenológicas que para compreender o fenômeno dão ênfase à categoria espaço, (situar no seu meio ambiente natural e/ou cultural, o cenário, o lugar, o contexto geográfico), a dialética coloca a ênfase nas categorias da temporalidade (tempo) e a historicidade (gênese, evolução, transformação) para explicar e compreender o fenômeno.  Nesse sentido, a preocupação com o tempo ou contexto histórico é maior.  Por exemplo, para a explicação e compreensão de um fenômeno se procura articular as diferentes fases de sua evolução de tal maneira que as mais desenvolvidas são a chave da explicação das menos desenvolvidas e vice-versa.

Para um acompanhamento mais cuidadoso, foram selecionados três licenciandos
 para um estudo de caso.  O estudo de caso está sendo entendido no sentido dado por Gil:  "é o estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, com contornos claramente definidos, permitindo seu amplo e detalhado conhecimento" (Gil, 1998 apud  Lorenzato & Fiorentini, 1999: 19).  Entretanto, temos consciência, como nos arlertam Bogdan & Biklen (1994), dos limites e riscos desta modalidade de investigação:

A escolha de um determinado foco, seja ele um local na escola, um grupo em particular, ou qualquer outro aspecto, é sempre um ato artificial, uma vez que implica a fragmentação do todo onde ele está integrado.  O investigador qualitativo tenta ter em consideração a relação desta parte com o todo, mas, pela necessidade de controlar a investigação, delimita a matéria de estudo.  Apesar do investigador tentar escolher uma peça que constitua, por si só, uma unidade, esta separação conduz sempre a alguma distorção.  (A parte escolhida é considerada pelos próprios participantes como distinta e, pelo observador, como tendo uma identidade própria).  (Bogdan & Biklen, 1994: 91).

Esta amostra foi tomada tendo em conta alguns dos interesses profissionais e acadêmicos presentes e futuros dos estudantes do grupo.  Para uma escolha adequada destes casos, levamos em consideração três situações ou critérios diferentes:

· um estudante que já estivesse lecionando;

· um estudante sem experiência docente que realizaria seu estágio em escola pública;

· um estudante sem experiência docente que realizaria seu estágio em escola particular. 

As atividades levadas a cabo durante o primeiro semestre de 1999 foram desenvolvidas algumas dentro da Unicamp e outras na escola de estágio.

Na Unicamp, os alunos (futuros professores) realizaram:

· leituras e discussões de textos referidos,  em sua maioria, a práticas na sala de aula de Matemática, metodologia da pesquisa em sala de aula e a alguns conceitos teóricos  da educação matemática;

· reflexão sobre sua trajetória  estudantil e, em alguns casos, profissional;

· análise de alguns fatos do cotidiano escolar e de episódios de aula observados pelos estagiários.

Durante o primeiro semestre, a pesquisadora esteve acompanhando constantemente as atividades na Unicamp, fazendo observações e  participando  também na discussão e preparação de algumas das atividades propostas para a disciplina.

Na escola, os alunos realizaram:

· um estudo-pesquisa do cotidiano escolar, através de registros individuais das observações, por eles feitas, num diário de campo; selecionaram um problema (ou foco) relativo ao ensino ou aprendizagem da Matemática, para análise mais profunda, e posterior elaboração de um  Projeto de Pesquisa em torno do foco selecionado;

· sessões de atendimento a alunos da rede escolar do Ensino Fundamental e Médio;

· monitoria/assessoria ao professor de Matemática com o qual estava realizando o estágio.

Sobre este estudo-pesquisa do cotidiano escolar, cada aluno  elaborou uma monografia, apresentada em foma de seminário no final do semestre.

Durante o segundo semestre de 1999, na disciplina de Prática de Ensino de Matemática e Estágio Supervisionado II, os futuros professores desenvolveram atividades similares às do primeiro semestre,  com a diferença de que, na escola, suas atividades principais consistiram em ministrar aulas de Matemática.  Neste semestre, o foco de pesquisa e reflexão  passou a ser sua prática docente.

A pesquisadora continuou, no segundo semestre, acompanhando todas as atividades desenvolvidas na Unicamp.  Além disso, realizando algumas observações das aulas ministradas pelos três alunos, protagonistas da pesquisa, nas suas respectivas escolas.

O material de análise desta investigação, portanto, consiste, de um lado, de material escrito produzido pelos alunos como autobiografias, resenhas, reflexões, narrativas, avaliações, mapas conceituais (e suas respectivas narrativas), diário de campo e monografias.  De outro, de material áudio-gravado coletado nos momentos de discussão/análise de textos, e de episódios de aulas trazidos pelos alunos.  Além disso, para contemplar uma triangulação dos dados, o material de análise foi complementado com o diário de campo da pesquisadora, elaborado a partir da observação etnográfica sobre o trabalho desenvolvido pelos três licenciandos; e, finalmente, com uma entrevista realizada, ao concluir o ano acadêmico, a cada um dos protagonistas da investigação, e ao professor orientador destas disciplinas.

Quatro foram os motivos que nos fizeram pensar na "Investigação Narrativa' como opção metodológica deste estudo:

1. os dados coletados;

2. nossa própria concepção de ser humano;

3. nossa concepção de investigação educativa.  Na estruturação desta concepção foi determinante a leitura e análise do texto "El Sentido Educativo de la Investigación" de José Contreras Domingo.  Nele, o autor, questiona, de um lado, qual é o papel do investigador (acadêmico, pesquisador, teoria); de outro, qual é o papel do investigado (professor "da vida real", pesquisado, prática); e, finalmente, questiona como se dá esta relação,  observando que ela é uma relação vertical e unilateral que vai do pesquisador ao pesquisado. A investigação converte-se, desta forma,  numa "fonte de influência" sobre a prática, que é a que "sofre dita influência".  Este artigo nos possibilitou ampliar a reflexão sobre a divisão social do trabalho em educação e, em particular, sobre o tipo de relacionamento que estava-se estabelecendo com os participantes da pesquisa.

Esta reflexão, unida a algumas leituras sobre a "Investigação Narrativa", nos conduziu a buscar (re)estabelecer 'verdadeiras' relações de igualdade e equidade entre os protagonistas da pesquisa e a pesquisadora.  Talvez a concepção tradicional da pesquisa qualitativa em educação ainda conceba o professor como simples objeto da investigação, e, no melhor dos casos, como consumidor do conhecimento que a investigação possa lhe proporcionar. 

A concepção assumida pela Investigação Narrativa, entretanto, dá voz ao professor, isto é, uma verdadeira voz, permitindo, assim, que ele converta-se, também, num sujeito de conhecimento que produz sentidos e significados sobre seu ideário e sobre os saberes da profissão docente.  Gostaria de citar as palavras de  Britzman (apud Clandinin & Connelly, 2000).
"a voz é o sentido que reside no indivíduo e que lhe permite participar numa comunidade... A luta pela voz começa quando uma pessoa tenta comunicar sentido a alguém.  Parte desse processo inclui encontrar as palavras, falar para si mesmo e sentir-se ouvido pelos outros... A voz sugere relações: a relação do indivíduo com o sentido de sua experiência (e portanto, com a linguagem) e a relação do indivíduo com o outro, já que a compreensão é um processo social";

4. e que investigar a "(re)constituição do ideário pedagógico de futuros professores de Matemática", requer fundamentalmente que se estabeleça uma relação comunicativa horizontal e dialógica entre o investigador e os participantes.  Isto porque, como dissemos anteriormente, o "ideário" está sendo entendido como um constructo que diz respeito às crenças, concepções, conhecimentos/saberes do professor, o qual resulta consciente ou inconscientemente de uma série de vivências, experiências, leituras e aprendizados adquiridos pelo professor através de sua vida pessoal e profissional.  Ou seja, o ideário dos participantes é produto de suas experiências.  E a (re)constituição desse ideário se promove através da comunhão de diferentes experiências: as deles, as da pesquisadora, as do professor orientador das disciplinas e as do professor da escola (onde realizou-se o estágio). 

A Investigação Narrativa como metodologia de investigação vem sendo estruturada, formalmente, nas duas últimas décadas pelos educadores canadenses Jean Clandinin e Michael Connelly (Clandinin & Connelly,1995; 2000).  A Investigação Narrativa caracteriza-se fundamentalmente
 por estar baseada na experiência compartilhada entre investigador (pesquisador) e  participantes (pesquisados) através do tempo e do espaço.  O tempo (trama) e o espaço (cenário) criam a qualidade experiencial da narrativa. O tempo é entendido do seguinte modo: passado, que é o responsável pela  significatividade da experiência; presente, que é o responsável pelo valor da experiência; e futuro, que é o responsável pela intencionalidade da experiência.

Assim,  Clandinin e Connelly (2000, p.20) definem:
A Investigação Narrativa é um modo de compreender a experiência.  É uma colaboração entre o investigador e os participantes, através do tempo, num lugar ou uma série de lugares, e em interação social com seus pares.

Porém devemos reconhecer que ainda estamos num processo de nos constituir em "investigadores narrativos", processo que consideramos demorado e de alto risco.  Ainda temos muito por aprender com relação à Investigação Narrativa.  Ainda os participantes desta pesquisa e a pesquisadora tem um longo caminho pela frente.

4.  FORMA DE ANÁLISE DOS DADOS

Será contemplada a interpretação conjunta
 dos dados coletados (orai e escritos) e de alguns  mapas conceituais (elaborados a partir de informações coletadas de cada um dos alunos protagonistas da pesquisa).  Está sendo prevista também, uma triangulação analítica, estabelecida entre a literatura, a interpretação/constatação da pesquisadora, a interpretação/constatação dos participantes da pesquisa e a interpretação/constatação do professor orientador da pesquisa.  Atendendo a uma característica importante da Investigação Narrativa, a escrita final da investigação precisa ser revisada, discutida e aprovada conjuntamente pelos investigadores e participantes.  Esta escrita final pode ser elaborada de duas formas: demonstrativa, na qual se usam os dados para exemplificar as idéias do investigador; ou indutiva, na qual os dados contam a própria história.  
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ANEXO

Um mapa conceitual: o professor de Matemática, sob o olhar da Esperança

Apresentamos um mapa conceptual elaborado por Esperança que manifesta seu ideário com relação ao professor de Matemática.  A elaboração deste mapa levou pouco mais de um mês, tempo durante o qual sofreu diferentes re-elaborações de acordo as diferentes (re)significações da autora.  Este mapa foi elaborado em setembro de 1999, depois de seis meses de ter iniciado as aulas de Prática de Ensino e Estágio Supervisionado, e com elas o processo de (re)constituição do ideário pedagógico da Esperança.
Uma vez elaborado o mapa, Esperança fez uma narrativa oral sobre ele, transcrevemos alguns apartes desta narrativa que nos dão indícios dos processos desenvolvidos durante sua elaboração:

...Então, foi assim que eu pensei, primeiro de tudo eu fiquei pensando. Veio a idéia de pensar como que é que eu vou fazer um formato. Eu queria algum símbolo que me representasse o que eu acredito de ser um bom professor.  Aí que veio antes de fazer o mapa, veio a idéia dessa frase que eu coloquei assim, até eu estava procurando: que um bom professor é aquele que brilha por si só, que tem luz própria.  Mas em que sentido eu estava pensando, no sentido que a gente recebe muita informação, troca experiência, mas cada um vai se desenvolver como professor, ao seu estilo, e não é porque tem o meu estilo, ele tem o dele, se ele é professor, uma outra pessoa é professora, é uma ótima professora, que eu tenho que copiar para ser um ótimo professor. Todo mundo pode ser ótimo professor, por que é de acordo com a sua essência, foi isso que eu quis colocar na frase de cá, que eu coloquei assim: o bom professor é aquele que tem luz própria, como as estrelas, a estrela ela mesma emite luz, não precisa de ser iluminada por outro planeta

...Aí eu tentei explicar o que eu quis dizer com isso, então, que brilhe por si só, ao seu modo naturalmente de acordo com sua essência, então, até eu coloquei depois, a hora que eu coloquei mais para frente, é por isso que todos podemos ser bons professores, então, veio a idéia de estrela, aí eu coloquei em formato de estrela, então, aí eu parti do centro, para as extremidades, então surgiu a idéia de lá, primeiro de tudo. O que eu acho? Eu acho que o professor é a coisa mais importante, eles são educadores e não passadores de informação. Então, não é aquele que chega, e só fica falando, falando.  É o que busca a participação do aluno, que busca construir o conhecimento do aluno, que não segue igual...por que se fosse só para passar informação, a pessoa gravava uma aula, entregava a fita, os alunos assistiam, não precisava dos professores ali... Veio a segunda coisa, que eu acho mais importante, é que o professor tem que ter domínio do conteúdo, daquilo que ele ministra.  Se o professor é de matemática, ele tem que entender bem a matéria, para poder, entendendo bem o conteúdo,  tirar dúvida... Além de um professor dominar o conteúdo, o que eu acho que ele tem que ter? Ele tem que ter didática.  Didática, quando eu coloco é tudo: é postura em sala de aula, tom de voz, uso de lousa, utilização de material manipulativo adequado, por que tem que ter um ritmo.

...O que eu acho de um professor? Também, coloquei assim, o professor é um ser inacabado. Isso a gente já ouviu por aí, o que eu acho é que ele nunca é uma coisa perfeita, formada, acabou, não tem que procurar mais nada, me informar de mais nada, então, aqui eu ia colocar umas flechinhas, que eu acabei esquecendo, um está ligado com o outro. Porquê que ele é um professor inacabado? Porque ele é um pesquisador, ele tem que estar sempre lendo, procurando uma forma mais clara de se explicar, reavaliando sua aula, refletindo, sempre sobre sua prática para estar melhorando.
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...Fui eu quem foi pegando, aí eu lembrei bastante daquele texto do Paulo Freire.  Mas eu não voltei a ler o texto do Paulo Freire, eu não fiz nada disso, não olhei nada....Veio a idéia, do que eu já fui construindo, ao longo do tempo, eu não voltei a olhar nenhum livro, e nenhum texto, para fazer um mapa, são as palavras do que eu peguei, durante a minha formação, aqui na Unicamp, do que eu acho que é um bom professor. Para quê, que ele deve ser um professor pesquisador? Por exemplo, para quando ele fala sobre a importância dos assuntos estudados, se ele pesquisa, ele vai saber, se ele reflete, ele vai saber, vai poder estar falando para os alunos, é importante comentar sobre o porque estudar aquilo, que não é uma coisa vaga, que não tem utilidade para nada, pelo menos algum sentido dar para aquela matéria. E para que falar sobre a importância dos assuntos? Porquê que eu acho que isso aqui é importante? Para mostrar utilidade, no cotidiano da pessoa, o que pode ser aplicado ou que não pode. Depois aqui vem assim: parte dos conceitos prévios trazidos pelos alunos, bom, se o professor é pesquisador, eu acredito que ele pode partir dos conceitos prévios dos alunos, tipo o que eu fiz na minha aula, eu tentei fazer,  pegar se eles já tinham algum conceito formado de prisma, o que significava. Se eles conseguiam me dar um exemplo, acho importante partir, por que o aluno, às vezes, já trás algum conceito, mesmo que de forma errada, é alguma coisa, não é no vazio, você não está pegando mente vazia para introduzir.

...Sempre trocando experiência, lendo, tipo revista, lembro, sabe, a revista Nova Escola, tem tanta coisa interessante que eu vi lá, que a pessoa pode estar aplicando, que é experiência, troca experiência de outros professores, que já aplicou e deu certo, sei lá, procurando sempre como melhorar, isso no sentido de ser pesquisador, e estar-se aperfeiçoando, fazendo um curso, o que puder fazer, não ficar parado, e que por que formou, acabou, parou no tempo. Não, às vezes muda.

...Quando ele der uma aula, ele tem que avaliar e refletir, se ele foi bom, se ele vai continuar assim, se ele vai mudar, o que ele pode estar melhorando, então, para que isso? Que ele parte dos conceitos prévios trazidos pelos alunos, e então, reformula se precisar, por que às vezes o aluno tem conceitos formados direitinho, se não tem, o professor deve trabalhar direitinho com isso. O que eu acho que o professor deve fazer, também? Deve envolver o aluno em sua aula, buscar a sua participação, isso eu acho muito importante. Para que? Qual é o objetivo? Com objetivo de formar cidadãos críticos. Para que? Para a vida e desenvolvimento do universo, esse ladinho...Para a vida dele, e para o desenvolvimento mesmo do ser humano...

...Eu fiz este mapa pensando em um professor de Matemática, mas serve para qualquer um, eu acho, eu não coloquei só de matemática...Mas, eu fiz pensando em mim mesma... Pensando em mim, o que eu acho que é um bom professor de matemática.

...O que eu coloquei aqui? Que tem conhecimento do tipo de aluno que caracteriza cada sala de aula, é porque, dependendo a sala de aula, tem que aplicar um método diferente, nem todo mundo é igual...tipo o que o professor falou, que quando eu dei aula numa sala, que a minha dinâmica talvez não foi tão boa, mas em outra seria ótima.  Então, é bom conhecer o aluno para saber como lidar com ele. Para haja comunicação professor aluno, isso mesmo dependendo da classe, você tem que estabelecer um tipo de contato com eles, ás vezes se você se impor um pouco mais, vai ser legal, ás vezes não.  Ás vezes se você levar na brincadeira fosse mais importante e aqui, também, eu estava pensando no sentido dos conceitos, mesmo, de como a gente passa, de como o aluno entende.

...E, aqui descarta a decoreba e mecanicismo, eu acho que o professor, não se deve se prender a isso, a ficar fazendo o aluno decorar conceito, dar sempre exercício parecido, só troca a letra, troca numero.  E aqui embaixo, o que eu coloco, esclarecer qualquer tipo de dúvida a qualquer momento, ai eu coloquei isso porque, ás vezes, o professor fala assim (o aluno tem dúvida) Ah, me procura depois, ou então, não tira duvida, depois eu tiro, e esquece.  Ou então o aluno faz uma pergunta no final da aula, fica um pouquinho esclarecendo, não vai embora, não deixa a dúvida para depois, pois não é tirada.  

...É ser calmo e não ser estressado, porque ás vezes o professor dá tanta aula, que ele é muito  exigente.  Isso daqui eu vi daquela pesquisa que eu fiz lá com os alunos, que eles mesmos falaram assim para eu não ser tão estressada. O aluno percebe quando o professor está cansado, é quando ele não está ligando muito, só quer passar matéria, o aluno percebe isso.  Então, eu acho que você não deve se cansar, se esgotar, chegar na casa, não dormir a noite, e ir lá dar uma aula ruim, então, preferível não ir,

...Eu sei que eu tenho muito a melhorar, com relação ao conteúdo, a gente aprende bastante, não é tudo o que eu sei, também, eu não vou dizer.  E com relação à didática e postura em sala de aula, eu tenho que aprender muito, isso só vou aprender com a experiência.  Com relação a ser pesquisador, isso daqui é o que tem que sempre procurar fazer e estar refletindo, é envolver o aluno, buscar a sua participação, isso eu acho que fiz bastante, ter conhecimento do aluno, eu acho que tive também, com eles desde março, então, já deu para perceber um pouco como eles são, e outra coisa que eu falei bastante é esse aqui, partir dos conceitos prévios trazidos por eles, porque tudo que eu pedia, eu queria saber o que eles pensavam sobre antes, e aqui descarta decoreba, eu falei para eles e frisei varias vezes para eles não ficarem presos a fórmulas, ficar presos nas figuras.

...Não, eu não vou falar, eu acho que eu queria combinar com eles, entendeu?...Então, o que eu faria com uma classe minha, entendeu? Não na dele
 agora, seria tipo um contrato mesmo. Oh, tudo bem, não quer copiar a aula, mas também ficar passando batom olhando no espelho, não é assim, eu acho que eu deveria conhecer mais o aluno.

...Ás vezes, você nem percebe, hoje na minha aula eu nem percebi, eu percebo quando eu assisto à aula dele, eu não sei se elas passaram batom e esmalte na minha aula hoje eu não vi, e olha que eu olhei bastante para elas, não sei se elas abriram o livro, se olharam no espelho, eu vi isso durante as aulas que eu assisti dele, não sei talvez eu não identifique de imediato, tem que ter um tempo de adaptação.

Finalmente, Esperança, faz o seguinte depoimento:

O que eu senti ao fazer este mapa? Foi difícil construi-lo, porém me proporcionou grande satisfação, pois parei para pensar em muitas coisas que até o momento estavam desconectadas em minha mente, ou seja, não eram claras, pude, então, organizá-las.
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� Extrato do Projeto de Tese de Doutorado junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação da FE/Unicamp – Área de Concentração em Educação Matemática





�  Relações de tipo interdisciplinar, polidisciplinar e transdisciplinar (Morin, 1999).


�  A partir deste momento e durante o percurso deste texto, usaremos o termo Ideário para  referir-nos ao conjunto de idéias e saberes englobando crenças, concepções, conhecimentos/saberes pedagógicos,  matemáticos, sociais e políticos.  Esta discussão será abordada mais adiante.


�  Que usa o termo Bildung para se referir à formação.


�  Segundo Gadamer: “reconhecer no estranho o próprio, e fazê-lo familiar, esse é o movimento fundamental do espírito, cujo ser não é senão  o retorno a si mesmo desde o ser do outro”(Gadamer, 1984, apud  Larrosa, 1998: 319).


�  Com relação ao termo Bildung, Gadamer explica que “o resultado do Bildung  não é possível na forma de uma construção técnica... Bildung como tal não pode ser uma meta, não pode ser vista senão na reflexão do educador... O conceito de Bildung transcende o de meramente cultivar talentos”. (Gadamer, apud Marcelo, 1999:20)          


� "Ex-per-ientia significa sair para fora e passar através" (Larrosa 1998:23), é o encontro de cada indivíduo com o outro (outros indivíduos ou outras coisas), encontro que o transforma.


�  Isto é, não podemos pensar em caminos a priori, em desenvolver receitas, competências pre-estabelecidas, pois, concordando com Schwartz (1999:5), recusamos "a ilusão de uma definição de competência separada das condições que, no dia a dia, dão pura e simplesmente conta de nossa capacidade de viver".


�  Relação esta que será retomada mais adiante.





�  Mencionado por Ponte (1992) em referência às colocações de  Donald Schön (1983), em seu livro The reflective practioner: How professionals think in action.





�  Consideramos importante ressaltar que estas duas alternativas extremas extrapolam a produção das experiências profissionais.  Com certeza, entre elas, existem outros caminhos intermediários que estão sendo representados neste mapa através da linha descontínua.


�  Relação dialética e também complexa, indicada no mapa através da linha vermelha e quebrada.


�   Dentre outros: Caldeira (1995); Conney & Shealy (1997); Fennema, Carpenter & Frake (1997); Fiorentini et al (1999); Flores (1995); García (1999); Llinares (1998); Pajares (1992); Polettini (1998) e Ponte (1992; 1994).


�  Neste sentido, Santos (1999)  coloca que é importante continuar investigando sobre estes processos de mudanças de crenças, concepções, atitudes, comportamentos e ações dos professores, o qual contribuirá  na melhora de um desenvolvimento consciente das teorias sobre o ensino, a aprendizagem e avaliação do conhecimento matemático.


�  Idéia fortemente defendida por Geraldi (1993), em contraposição ao professor como um simples objeto de pesquisa.


�   Compreensão no sentido colocado por Morin (2000).


�  Devemos dizer que esta exploração não tem sido fácil, dado que a maioria da literatura sobre o tema está,  ainda, ancorada numa concepção " moderna" do conhecimento.  





�  No percurso de este trabalho nos referiremos a estes licenciandos como os "protagonistas da pesquisa".


� Infelizmente, por questões de espaço, não poderemos apresentar todas as características fundamentais deste tipo de Investigação.


� Com este termo façemos referência à interpretação que os protagonistas da pesquisa e a pesquisadora, tentaram dar, conjuntamente, a partir de alguns dados coletados, durante reuniões mensais.





� Uma das protagonistas da pesquisa.  Este nome é fictício e foi escolhido pela licencianda porque manifestava muito bem seu sentir frente à profissão docente.


� Aqui a Esperança refere-se ao professor que é regente da aula. 
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