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Resumo

No presente trabalho analisamos a trajetéria de um Grupo que
produziu saberes sobre o ensinar-aprender Calculo na Universidade. Este
Grupo foi formado por professores de disciplinas que compdem a area de
Célculo Diferencial e Integral e por alunos de graduacéo e pds graduacio
de diferentes cursos da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Devido ao interesse de nossa investigacdo e por causa da especificidade
do trabalho realizado pelo Grupo em questfo, decidimos realizar uma
pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso etnografico. Durante dois anos
letivos em que estivemos presentes nas reuniées semanais do Grupo €
realizamos o que se qualifica como observacido participante.,

Para a obtencao dos dados utilizamos diferentes instrumentos
de pesquisa: observacdo, entrevista e analise dos documentos. Estes
instrumentos se complementam e permitiram estabelecer uma
triangulacéo dos dados Icoletados.

Para noés, o movimento do grupo como um todo e dos
participantes em particular estdo inseridos numa dinamica historico-
cultural.

Analisamos a trajetéria do grupo em trés eixos; no primeiro
discutimos a dinamica do trabalho coletivo; no segundo, apresentamos o
envolvimento de individuos no trabalho coletivo e no terceiro eixo
procuramos compreender o processo de producgdo de saberes daquele
grupo. A trajetoria percorrida pelo grupo foi marcada por um processo de
reflexdo e discussido sistematicas e coletivas, o que favoreceu a busca de
melhores condicbes profissionais e também confirmou um caminho
possivel para ser trilhado na utilizacdo do computador e de outros
recursos importantes na realizacdo do ensino com pesguisa na

Universidade.



Abstract

In this reasearch we have studied the process in which a
Group produced knowledge on the teaching and learning of Calculus in
the University. This Group was made up of Faculty members responsible
for Differential and Integral Calculus for several different Schools, besides
graduate and undergraduate students also from several courses of the
State University at Campinas. Due to an interest on the part of the Group
as well as the specific objective the Group was developing, it was decided
to undertake a qualitative research of the ethnomathematical type. For two
academic years during which we participated in all Group weekly
meetings, we produced what is classified as a participating observation.

Interviews, document analysis, activity observation were the
different resources used for collecting data. These were complementary
and permitted the establishment of triangulation of the data.

The historical-cultural dynamics of the group as well as of
individual participants was evident.

Three directions were adopted in this study. In the first, we
discussed the dynamics of collective efforts and realizations; in the second,
we studied the envolvement of individual participants and in the third
direction we sought to understand the process created by the group for
producing knowledge. A characteristic of these processes was that of
systematic and collective reflexion and discussion, which favoured the
search for improved professional conditions, confirming a path which can
be followed in the use of computers and other important tools in

successfully undertaking teaching with research at University levels.
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“Capturar a cotidianidade e organizar os
germes de mudanca permitirdo acelerar o
movimento de transformacdo.”

Lefébvre



Introducao

“.. e aprendi que se depende sempre, de
tanta muita diferente gente ¢ toda
pessoa sempre é as marcas das ligoes
didrias de outras tantas pessoas ...”

Caminhos do Coraciio
(Pessoa = Pessoas)
Gonzaga Jr.

Nao € por acaso que realizamos essa pesquisa; ela é fruto do
encontro e do reencontro com muitas pessoas, pessoas que nos
influenciaram de diferentes maneiras. Falar sobre todas essas
influéncias se mostra uma tarefa impossivel, pois ocorrem no dia a dia e
de muitas formas. No entanto localizaremos alguns fatos que
consideramos importantes € sobre eles teceremos alguns comentarios.

No primeiro ano do Curso de Licenciatura em Matematica
na Universidade Estadual Paulista - UNESP, Campus de Sao José do
Rio Preto, em 1984, tivemos a oportunidade de conhecer os dois tnicos
computadores daquele campus da UNESP em ac¢do. Um fato
interessante de gue nunca nos esquecemos é que ndo havia disquetes
e que os arquivos eram gravados em fitas “cassete”.

Durante a graduacdo desenvolvemos no ano de 1986 um
projeto de iniciacdo cientifica sobre informatica com ¢ seguinte tema:
“Programacéo em Pascal - Métodos Numéricos” e também participamos
de um projeto de iniciacdo cientifica sobre Historia e Filosofia da
Matematica no ano de 1987. No anc de 1988 desenvolvemos um projeto

de pesquisa sobre o ensino de equagées.



Ainda no curso de licenciatura em matematica, tivemos a
oportunidade de assistir a palestra do professor José Armando Valente
da UNICAMP, sobre informatica educativa. Ficamos muito interessado e
comegamos a ler sobre o assunto.

Posteriormente contamos com o apoio do Professor Odelar
Leite Linhares, que foi contratado pela UNESP para implantar o curso
de Ciéncia da Computagdo. Este professor conseguiu o software LOGO
€ nos autorizou a trabalhar nos computadores dos professores.

O interesse pelo processo de ensino-aprendizagem nos
levou a realizar 0 Mestrado em Educacdo Matematica no programa da
UNESP do Campus de Rio Claro. Essa "curiosidade” nos levou a realizar
a pesquisal! com o seguinte tema: Concepcées do Professor Universitario
sobre o Ensino da Matematica. Embora tivéssemos a expectativa de
discutir a utilizacdo do computador no processo de ensino-
aprendizagem da matematica na universidade, essa questao nao surgiu
em nenhuma fala dos professores investigados. Na dissertacdo de
mestrado pudemos ~observar como os professores universitarios
investigados refletiam sobre a sua pratica profissional.

Um professor com experiéncia de 3 anos no primeiro grau,
de 6 anos no segundo grau e de 34 anos no terceirc grau € com
doutorado na area de matematica ao responder a pergunta: Como vocé
acredita que a matematica deve ser ensinada?, respondeu da seguinte
maneira: "Ndo tenho competéncia para dizer como a matemdtica deva ser
ensinada. Meus conhecimentos de pedagogia sdo empiricos, adquiridos
na vivéncia profissional”,

Outra professora com experiéncia de 4 anos no primeiro
grau, de 1 ano no segundo grau e¢ de 16 anos no terceiro grau, com

doutorado na area de matematica, ao responder a pergunta: Quais sdo

! Arlindo. J. S. Concepedes do professor universitirio sobre o ensino da matematica. Rio Claro, 1993.

Dissertagio (Mestrado em Educagio Matemdtica) - Universidade Estadual Paulista.



suas leituras sobre ensino da matematica, diz o seguinte: “No comeco da
carreira li alguns livros, mas ndo me lembro quais. Apés 20 anos de
experiéncia profissional, aprendemos sempre exercendo a profissdo”.

Muito dos saberes e experiéncias profissionais desses
professores produzidos na pratica geralmente sio aproveitados somente
pelos seus alunos e colegas de profissdo proximos. A literatura atual
sobre formacgéo de professores aponta para a necessidade de se realizar
investigacoes sobre o que é produzido na pratica cotidiana do professor.
Na verdade sabemos muito pouco a respeito de quais sdc os saberes
profissionais que esses professores desenvolveram ao longo de sua
histéria de vida ¢ também nao temos muitas informacdes sobre como
eles desenvolvem esses saberes?.

Na nossa pesquisa encontramos a fala de um professor que
destaca a importancia do dialogo com outros professores na
universidade. Este professor trabalhou 11 anos no terceiro grau ¢ tem
doutorado na area de matematica: "Leio tudo que aparece sobre ensino,
seja bom ou ruim, mas meus conceitos sdo formados principalmente a
partir de discussoes com outros colegas também preocupados com o
tema’.

Uma das implicacdes da nossa pesquisa de mestrado, ao
investigarmos as concepg¢odes do professor universitario sobre o ensino
da matematica, foi a necessidade de promover momentos em que os
professores universitarios reflitam e confrontem suas diferentes
concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Nesse sentido VASCONCELOS, (1996: 52}, argumenta que:

“Criar um espaco de debates, para avaliacdo e andlise das
experiéncias vivenciadas por seu corpo docente, é um primeiro
e vigoroso passo para a efetivacdo ndo sé da “troca® de
experiéncias e da efetiva colaboracto profissional entre

? Ponte (1992) utiliza a palavra “saber” como sindnimo de conhecimento. Distingue trés tipos de saberes
de acordo com as caracteristicas da atividade que o produziu da seguinte maneira; um saber cientifico, um
saber profissional e um saber comum.




professores, mas seguramente da sistematizacdo das
diversas prdticas pedagégicas, muitas delas criativas e
originais, postas em pratica na Universidade em seus
diversos cursos, com sucesso, porém restritas ao
conhecimento de um contigente minimo de pessoas {apenas o
professor e suas turmasj”.

Como professor universitario sempre procurdvamos
trabalhar com aspectos da Informatica Educativa na nossa pratica
profissional. Desde que fomos contratado na Universidade Federal de
Uberlandia fomos designado a trabalhar com a disciplina de Calculo
Diferencial e Integral. Ao pensarmos como poderiamos estar utilizando o
computador no trabalho cotidiano na sala de aula ficavamos um pouco
frustado pois havia relativamente poucas referéncias.

A inten¢édo de utilizar o computador no processo de ensinar
e aprender Célculo sempre encontrava barreiras tais como o grande
numero de aluno por turmas, a falta de um laboratério adequado, falta
de conhecimento profundo sobre alguns softwares. Algumas vezes
discutimos esse assunto com outros professores que também
ministravam a discipfina Calculo, mas néo chegamos a uma elaboragéo
que nos permitisse ter a coragem de introduzir o computador nessa
disciplina. Naquele momento acreditavamos que o maior empecilho era
a falta de valorizacdo das atividades de ensino no interior da
universidade.

CRESCE (1991: 74), ao investigar as dificuldades de ensino e
aprendizagem de Matematica na universidade, assinala como um dos
principais problemas encontrados a falta da valorizacio da atividade
docente pelo sistema universitario. Ela afirma ainda que o0s
Departamentos de Matematica poderiam estar discutindo a formacao

pedagogica dos seus professores.

“Uma grande parte dos professores universitdarios ndao
possuem formacdo pedagégica, pelo fato de serem bacharéis.
E também, os departamentos quando engajam os professores



ndo definem uma linha pedagégica de trabalho. A formacdo
pedagégica seria necessdria, ou ajudaria muitissimo, se o
proprio departamento adotasse uma orientacdo em termos de
uma linha pedagégica metodolégica de ensino’.

Nossa aprendizagem em relacdo ao trabalho coletivo com
professores, ocorreu como vice-coordenador de um grupo constituido de
professores da rede municipal de ensino de Uberlandia e de professores
da Universidade Federal de Uberlandia que atuaram num projeto
financiado pelo SPEC/PADCT e também como coordenador de um
trabalho com professores de matematica da Escola de Educacio Basica
da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA) que refletiram sobre a
utilizacdo do computador no processo de ensinar e aprender matematica
no primeiro grau.

Nossos diferentes interesses convergiram de certa forma
para a realizacdo desta pesquisa no doutorado. Procuramos
compreender a trajetéria de um grupo de professores e alunos da
UNICAMP que desenvolveram um trabalho coletivo sobre o processo de
ensinar ¢ aprender Célculo.

A presente pesquisa pretende compreender a histéria deste
grupo. Tal como EZzZPELETA e ROCKWELL (1981: 11), considera-se
importante “olhar com particular interesse o movimento social a partir de
situagoes e dos sujeitos que realizam anonimamente a histéria”. Busca-
se investigar a “trama real em que se realiza a educacao”. Segundo as
autoras, essa trama esta em permanente construcéo e articula histérias
locais que podem ser individuais ou coletivas. Ressaltam a importancia
desta investigacdo no sentido de se constituir novas alternativas tanto
pedagogicas quanto politicas. IANNI (1984: 99}, argumenta que a
pesquisa deve contribuir para a compreensdo da trama das relacdes

sociais,

“‘De modo que ndo ha fato na vida social, fato
economico, politico, cultural, religioso etc., que se explique em



si. Ha uma trama das relagées sociais que cabe a pesquisa
desvendar, que explica a constituicao do real, a constituicdo
das pessoas, das coisas, dos diferentes fatos,
acontecimentos, seja em termos micro, seja em termos macro”.

Nosso objetivo nessa pesquisa é o de, a partir de uma
anilise da histéria do grupo da UNICAMP, compreender sua
dinamica, o envolvimento de seus membros e os processos de

producio negociada de saberes sobre ensinar e aprender Cilculo.

Decidimos estruturar esta pesquisa da seguinte forma: No
capitulo I, procuramos inserir a discussic que esta pesquisa realiza
num contexto historico especifico ou seja, procuramos realizar uma
breve contextualizacdo sobre alguns aspectos que consideramos
pertinente a discussao sobre o trabalho do grupo investigado.

No capitulo II, procuramos mostrar comc a metodologia
desta pesquisa foi sendo construida ao longo dos dois anos que
permanecemos observando as reunides do grupo.

No capitulo III, estaremos apresentando ¢ discutindo por
semestres a nossa compreensdo da dinamica desenvolvida pelo grupo
que investigamos.

No capitulo IV, procuramos compreender como alguns
professores se envolveram e se perceberam no trabalho coletivo e
também como eles perceberam a nossa presenca no grupo.

No capitulo V, procuramos discutir o processo de producao
de saberes do grupo. Esse capitulo foi dividido em {rés partes. Na
primeira discutimos o processo de producdo das atividades, na segunda
parte discutimos o processo de producac dos projetos € na terceira parte
refletimos sobre os saberes produzidos sobre o processo de avaliacio.
Nas consideracées finais estaremos apresentando conclusdes e

implicacoes realizadas a partir desta pesquisa.



Capitulo I

Da Contextualizacdo da Pesquisa

Ao procurarmos compreender o contexto em que 0 grupo
desenvolveu a sua trajetéria fomos sentido a necessidade de realizar
algumas reflexdes neste sentido. No primeiro momento procuramos
compreender o processo de globalizacdo que estamos vivendo e as suas
possiveis relagcbes com as novas tecnologias e com a educacéo. Em
seguida procuramos contextualizar rapidamente a universidade
brasileira e em particular a UNICAMP, pois o grupo investigado esta
inserido nesta universidade.

Procuramos também compreender como estavam ocorrendo
as discussoes sobre a utilizagio do computador no ensino de Calculo em
alguns encontros realizadas na area de Matematica e Educacao
Matematica. Para finalizar esta contextualizacdo decidimos também
realizar algumas consideragdes rapidas sobre a pesquisa em Educacéo
Matematica realizada no Brasil sobre o processo de ensino-

aprendizagem de Calculo

e O processo de globalizacdo.

No periodo entre o inicio do segundo semestre de 1996 até o
final do primeiro semestre de 1998 estivemos participando das reunides
do grupo investigado. Nesse periodo o plano real do governo Fernando
Henrique Cardoso promovia a entrada definitiva do Brasil no processo

de globalizacao.




Nesse periodo era muito dificil criticar o processc de
globalizacéo pois estavamos no meio de um processo histérico que nao
entendiamos muito bem. Ao procurarmos compreender naquele periodo
como 0 processo de globalizagdo estava relacionado com o trabalho do
grupo decidimos realizar um estudo em uma das disciplinas de
doutorado sobre esse tema. Essa reflexdo nos possibilitou realizar as
seguintes consideracées sobre a nossa compreensio do processo de
globalizac&o no periodo em que acompanhéavamos a trajetoria do grupo
investigado.

Nos dias atuais, para discutirmos o papel das novas
tecnologias na sociedade e particularmente na educacdo, faz-se
necessario refletir, mesmo que rapidamente sobre o processo de
globalizacdo. Entende-se que o fenémeno da globalizacéo pode ser
considerado, no caso da nossa pesquisa, como um dos aspectos mais
importantes do contexto econdémico e politico das sociedades.

O momento histérico no qual vivemos é marcado pelas
transformagdes resultantes do avango tecnoldgico, o que tem afetado
amplos aspectos da vida social.

Comparadas as inovagbes tecnologicas atualmente em
curso, as dos séculos anteriores parecem fenémenos isolados e de pouca
influéncia no desenvolvimento econdmico geral. E a partir do
acirramento da concorréncia capitalista, no fim do século passado, que
se aceleram também o ritmo e a intensidade das mudancas
tecnolégicas, multiplicando o potencial produtivo e associando cada vez
mais estreitamente o sistema econdémico aos avancos cientificos e
tecnologicos (RATTNER, 1985: 09).

O capitalismo, apdés a Segunda Guerra Mundial, se
caracteriza por um processo de internacionalizacdo do capi: . As forcas
produtivas, o capital, a tecnologia, a forca de trabalho, ﬁiviséo do
trabalho social, o planejamento e o mercado se reorganizam tendo em

vista a maximizagao do lucro. “A economia mundial cresceu mais do pés-



guerra até hoje, do que em toda a histéria mundial anterior” (SANTOS,
1996: 289).

Na organizacdo do trabalho temos a convivéncia de
. diferentes formas de producéo social: o “velho” e ¢ “novo” , 0 “atrasado”
e 0 “moderno”. As diversas formas de organizacao do trabalho social no
capitalismo podem conviver simultaneamente num mesmo pais ou
numa mesma fabrica.

Segundo MACHADO (1994: 171-172), a mudanca de padroes
tecnolégicos € heterogéneo e ndo coetaneo, provoca saltos qualitativos
no avanco do capitalismo, em que é possivel encontrar dentro de uma
mesma empresa ‘um sistema de producéo dual, coexistindo diferentes
opcoes tecnolbgicas, tendo, de um lado, um grupo de trabalhadores
atuando segundo a organizagao fordista e, de outro, outro grupo operando
sistemas flexiveis. Sdo [dgicas organizacionais diferenciadas, que
necessariamente ndo se opéem, porque sua combinacgao atende a uma
légica comum e superior, a légica da acumulacdo”.

A utilizagdo das novas tecnologias consonantes a loégica
capitalista possibilitam a maximizacao do lucro no processo produtivo.
Com este sentido é que elas sdo incorporadas no processo de
globalizacdo. ScHAFF (1995: 22), ao refletir sobre 08 avancos da ciéncia e
da técnica com as conseqlientes modificagdes na producdo e nos
servi¢os, afirma que as mudancas associadas a esses avangos propiciam
o desenvolvimento da segunda revolucdo industrial. Essa revolucdo
técnico-cientifica € por ele apresentada da seguinte maneira: "A segunda
revolucdo, que estamos assistindo agora, consiste em que as capacidades
intelectuais do homem sdo ampliadas e inclusive substituidas por
autématos, que eliminam com éxito crescente o trabalho humano na
producgdo e nos servigos..."

CHESNoOUX (1995: 112}, discute a questdo da modernidade
em trés dimensdes: modernidade técnica, modernidade ideologica e

modernidade politica. Para esse autor estamos no caminho da




"revolucao informatica", na qual o computador tem um papel de

destaque:

“Solidamente acampada nas baterias de computadores de
todos os tamarhos e de muitas "geragbes”, a informdtica é a
prima-dona das novas tecnologias. Ela € onipresente e
onicompetente, movimentando o campo econdmico e as
relagbes sociais, a lingua e o intelecto, o nés e 0 ew.”

No processo de globalizacdo, as mudancas da forma de
producao (pré-fordismo, fordismo, pés fordismo ou japonizag¢ao do
fordismo) tém como objetivo, como ja foi dito, a maximizacao dos lucros.
Alguns dos instrumentos utilizados para alcancar esses objetivos sio a
educacéo do trabalhador e a utilizacdo das novas tecnologias.

DEMoO (1996: 57), ao contextualizar o capitalismo atual,
conceituando-o como neoliberal ou pés-liberal, discute a desconstrugao
das utopias, mostrando que o socialismo real ruiu, que o “welfare state”
se esfacelou. Apresenta como argumento para essa desconstrucdo das
utopias, o fato de que tanto o socialismo como o “welfare state” nédo
levaram a sério as relacdes de mercado. Afirma que a ideologia tipica
pos-moderna € o neoliberalismo. Ao pensar o processo educativo
reconhece que o capitalismo possui interesses na educagéo para

“melhorar” o processo produtivo, a competitividade e o lucro:

“Do ponto de vista do capital, a necessidade inelutdvel de
educacao € traduzida de modo tendencial apenas em
competitividade, conforme os modismos avassaladores da
qualidade total e da reengenharia. Quer dizer, o capitalismo
ndo se conwerteu. Ainda é aquele, em outra face. Entende a
educacdo como investimento competitivo sempre em nome do
lucro.”

Para esse autor é preciso enfrentar tal situacio e discutir o
processo educativo num contexto neoliberal estabelecendo um espago

proveitoso de debate que possibilite a humanizagao do progresso. Afirma



que a universidade possui um papel importante na “luta” pela
humanizagdo do progresso. Ele propdée que se deve educar pela
pesquisa. Acredita que a universidade pode contribuir para a cidadania
~de seus alunos, quando proporciona uma formacio profissional
competente. Argumenta ainda que o perfil da competéncia profissional
mudou ¢ que o “aprender a aprender” e o “saber pensar” sio qualidades
que comecam a ser valorizadas pelo capitalismo. Ele acredita que a
informatica pode contribuir para essa “competéncia”, uma vez que
modifica muitos dos ambientes da universidade e atinge a todas a
profissoes”.

Nos debates sobre a utilizacdo do computador na educagéo
geralmente existem pessoas que defendem que as novas tecnologias na
educacéo sdo importantes devido 4 modernizacédo da nossa sociedade,
principalmente devido a entrada dessas novas tecnologias na producéo.
QOutras pessoas defendem que a presenca das novas tecnologias na
educacao pode contribuir para o processo de aprendizagem do aluno.
Quase sempre as pessoas que defendem a utilizacio das novas
tecnologias na educacgédo criticam o ensino realizado nas nossas escolas
¢ universidades devido ao seu carater extremamente reprodutivista que

repele qualquer tipo de inovacio no cotidiano do trabalho educativo.

o A Universidade.

As Universidades brasileiras sdo muito jovens se
comparadas as universidades localizadas em outras partes do mundo.
Segundo WEREBE {s.d.: 187}, o ensino superior foi inaugurado no Brasil
por D. Joao VI, com a criagdo de algumas instituicées que visavam
formar profissionais para o servigo piblico: na engenharia militar, civil
e de minas, na construgdo nautica, no ministério publico, na diplomacia

etc. Apesar dos esforcos de alguns “espiritos mais hicidos” durante o
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império, a universidade s6 foi criada em 1920 como um simples
agrupamento das escolas profissionais existentes. Esta autora ao narrar

esse momento historico faz o seguinte comentario:

“Foi, alids, mau comego de vida para o sistema universitario
brasileiro, que assim se formou sem aproveitar o exemplo e a
experiéncia das realizagoes congéneres dos paises do Velho
Mundo. As Universidades criadas posteriormente, a exemplo
da primeira, ndo passaram de agregados de escolas, sem se
constituirem em centros de alta cultura e pesquisa, nos quais
o0s diferentes institutos estivessem entrosados e reunidos sob
0 mesmo espirito.”

Ao falarmos da criagdo das nossas universidades é
interessante observar que segundo Azevepo {s.d.: 112) a Universidade
de Sdo Paulo (USP), foi criada por Armando de Sales Oliveira em 1934
com a intencdo de: “organizar um centro de altos estudos, para a
preparacao e renovagdo das elites do pais, e fazer da Universidade o foco
intelectual de uma atividade, criadora e fecunda, em todos os dominios do
conhecimento humano”,

No Brasil as universidades foram criadas de acordo com os
interesses politicos de cada época, no caso da UNICAMP o primeiro ato
legal de sua criacdo foi a Lei Ne 7655 de 28 de dezembro de 1962.
Segundo LiMa (1989), essa proposta de universidade “ndo vingou por ser
extemporanea”. Ele afirma ainda que no dia 05 de outubro de 1966 foi
“lancada” a pedra fundamental do “campus” da Cidade Universitaria
com a presenga do Presidente da Republica, Castelo Branco. A lei de
criagcdo dessa universidade foi alterada pelas Leis Nos 9715, de 30 de
janeiro de 1967 e 10214, de 10 de setembro de 1968. O Instituto de
Matematica Estatistica e Ciéncia da Computacdo (IMECC) foi instalado
no ano de 1968.

Atualmente, em 1999, a UNICAMP ¢é uma autarquia
subvencionada pelo Estado de S&o Paulo e conta com 10.427 alunos de
graduacéo, 9.998 alunos de pés graduacgao e 2.000 professores.



A UNICAMP foi implantada durante o regime militar no
Brasil e foi fortemente influenciada pelo movimento de reforma
universitaria de 1968. LiMa (1989: 42} afirma que: “As preocupacées
crescentes do regime militar com a situacdo social e politica do ensino
superior ao final da década de 60 levaram-no a redefini-la com a intencdo
de adequd-la d politica desenvolvimentista do governo”.

MENEGHEL (1994: 165}, ao procurar compreender alguns dos
principios que nortearam o surgimento da UNICAMP, argumenta que
essa universidade foi organizada sob a mesma “tensdo” em que se
encontravam as outras instituicées de ensino superior no pais, naquele
periodo. Ela afirma que no caso da UNICAMP o trabalho com essa
“tensdo” foi diferenciada das demais universidades brasileiras:
“Diferentemente destas, porém, gozava de autonomia administrativa,
disciplinar, diddtica e cientifica a medida que estava ideologicamente
alinhada com o poder - e o seu reitor de entdo, Zeferino Vaz, era a
garantia disso”,

LiMa (1989: 154-155), ao estudar a dinamica das relacées de
poder na UNICAMP durante o periodo de sua criagdo, entre 1966 e
1978, procurou identificar elementos fundamentais da cultura dessa

universidade. Dentre estes destacamos os seguintes:

“ a prevaléncia da competéncia e do mérito cientifico como
elemento fundamental de avaliagdo do trabalho académico e
da divisdo do poder;

- a iberdade de pensamento;

- estimulo a visdo critica da sociedade;

- a liberdade de pratica de ensino e da pesquisa;

- aplicar recursos preferencialmente na contrata¢ao de
“cérebros” e ndo de obras e equipamentos;

- a indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

- tnvestir no ensino de pés-graduacao;

- a exigéncia de dedicagao em tempo integral ao trabalho
académico.”



O conjunto dos elementos mencionados anteriormente nos
faz pensar que a interdisciplinaridade foi um objetivo almejado na
fundagdo da UNICAMP e ainda hoje continua sendo perseguido. CURIEL
(1997: 28), ao discutir a interdisciplinaridade na UNICAMP argumenta
que: “Embora o objetivo de integrar as diversas atividades universitarias
em um todo harménico, como sonhou Zeferino, ndo tenha sido atingido, o
periodo de 66/78 mostra interessantes e importantes resultados da
atividade interdisciplinar, ainda ndo estudados a partir desse enfoque”.

Como exemplo de atividades interdisciplinares importantes
na Universidade nesse periodo, o autor apresenta o curso de Mestrado
em Ensino de Ci€ncias e Matematica desenvolvido entre 10 de fevereiro
de 1975 e 29 de fevereiro de 1984 e os projetos de pesquisa realizados
no instituto de fisica da UNICAMP. O Projeto de Laser de
Semicondutores, iniciado entre 1972 e 1973, e do Projeto de
Desenvolvimento de Fibra Optica, que comecou em 1975. Curiel (1997
30) conclui o seu raciocinio afirmando que: “Se o Programa de Mestrado
em Ensino de Ciéncias foi de orientacdo pedagégica, com implicacées
para a pesquisa, 0s projetos executados pelo Instituto de Fisica Gleb
Wataghin foram, propriamente, de pesquisa, com implicagées para o
ensino”.

CURIEL (1997: 119), procurou compreender a trajetoria dos
nicleos e centros de pesquisa da UNICAMP entre 1983 e 1994 e conclui
que a questdo da interdisciplinaridade na UNICAMP ainda nio foi
resolvida. “Hoje, permanece o mesmo problema de 12 anos atrds:
converter a UNICAMP numa universidade interdisciplinar strito sensu”,

SaNTOS (1994: 223-224), questiona o modelo atual de
universidade e afirma que estamos numa fase de transicao
paradigmatica, da ciéncia moderna para uma ciéncia poés-moderna. Para
este autor “a universidade deve ser um ponto privilegiado de encontro
entre saberes”. Afirma ainda que a producdo de saberes na

universidade deve ser repensada e revalorizada.



‘A universidade constituiu-se em sede privilegiada e
unificada de um saber privilegiado e unificado feito dos
saberes  produzidos pelas trés racionalidades da
modernidade: a racionalidade cognitivo-instrumental das
ciéncias, a racionalidade moral-prdtica do direito e da ética e
a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura...
A idéia da unidade do saber universitdrio foi sendo
progressivamente substituida pela da hegemonia da
racionalidade cognitive-instrumental e, portanto, das ciéncias
da natureza. Estas representam, por exceléncia, o
desenvolvimento do paradigma da ciéncia moderna. A crise
deste paradigma ndo pode deixar de acarretar a crise da
idéia da universidade moderna.”*

Muitas vezes ao se discutir a questdo do ensino na
universidade sao sugeridos “cursos” de Didatica para o ensino superior.
Percebemos que alguns professores dessas “disciplinas” estdo
procurando criar um espago de discussdo coletiva sobre as questdes
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem no interior da
universidade.

Para MARCONDES (1998:08), deve-se valorizar os saberes de
que o professor € portador, e neste sentido afirma que é importante
questionar os cursos de Didatica do ensino superior praticados em
nossa universidades e observar se estes cursos tém levado em conta o
saber construido pelos professores universitarios em sua pratica
cotidiana. Ao defender o “dialogo reflexivo” ou o “auto desenvolvimento
reflexivo” como uma alternativa de metodologia do ensino superior no
aperfeicoamento de professores universitarios, argumenta que muitos
professores universitarios trabalham de modo isolado e que para se
implementar “uma pratica reflexiva” deve-se levar em conta a dimensio

do trabalho coletivo.

‘Para isso é urgente associar-se, juntar-se, colaborar, repartir,
soctalizar, enfim tornar o trabalho isolado e solitario em
trabalho desenvolvido de forma coletiva e soliddria. Os
professores entre si devem exigir que a organizacdo da
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universidade propicie oportunidades para que possam trocar
idéias, comunicar-se a respeito das preocupacdées que
partilham, ou seja, desenvolver uma acdo coletiva”.

VEIGA, RESENDE e FONSECA (1998: 01}, possuem um processo
de pesquisa interinstitucional e internacional denominado “inovagao
como fator de revitalizagdo do ensinar e do aprender na universidade” do
qual fazem parte as universidades: UFRGS, UFPel, UnB e
UBA/Argentina, Estas autoras argumentam também que é
imprescindivel que se facam revisdes nas propostas de educacéao
continuada dos professores em exercicio nas universidades e que
também se reformulem os programas de complementacéo pedagogica e
da disciplina de Metodologia do Ensino Superior oferecidas pelas

Faculdades ou Departamentos de Educacéo. Elas ainda defendem que:

‘A urniversidade, locus deste estudo, assim como outras
instancias educativas, necessita viabilizar formas educativas
que conduzam a rupturas com um projeto que ja ndo responde
aos apelos de nossa circunstancia vivencial. As inovacoes
mais que experimentos e tentativas individuais devem buscar
a composicdo de um projeto coletive.”

Parte da literatura sobre a formacdo do professor
universitario no Brasil esta apoiada na discussao sobre a transicéo de
paradigmas, Dentre as quais podemos apresentar os seguintes
trabalhos: CUNHA (1998); PIMENTEL {1993) e MASETTO (1998).

CUNHA (1996: 36}, argumenta que durante as suas
investigacées tem percebido que a pratica docente tem sido um lugar de
muita inspiragdo para o processo de construcio de saberes dos

professores.

“Nela localizam a possibilidade de aprenderem com colegas
de trabalho, com alunos e de, refletindo sobre a prépria
docéncia, reformularem sua forma de pensar e agir. Hé a
confirmag@o de que a pratica é um elemento importante na



aprendizagem e que a experiéncia que o individuo vive é
insubstituivel no seu significado educativo.”

PIMENTEL (1993: 89), argumenta que: “Em relacdo ao ensino,
. embora os professores ndo estejam todos conscientes deste aspecto, os
cursos de graduacgdo e pés-graduacdo constituem a zona mais nebulosa
da Unicamp”, Ela discute a transi¢do do paradigma cientifico dominante
olhando para alguns professores representativos desta transicdo na
UNICAMP. A respeito do ensino na graduacdo desta universidade ela

conclui o seguinte:

“Com excegdo dos professores “representativos”, cuja clareza
de propésitos, traduzidos numa prdtica coerente e consistente
com o paradigma que adotam, 0s outros com maior ou menor
complexidade e ambigtiidade, fazem da graduacdo um ensino
de segunda categoria.”

Achamos interessante destacar que um dos seus sujeitos
‘representativos” desta pesquisa, trabalhava com modelagem
matematica no ensino da disciplina Calculo Diferencial e Integral.
PIMENTEL (1993: 43), discute a pratica deste professor da seguinte forma:

‘Porque tocou, com seus alunos, na complexidade da
realidade, porque ndo dicotomizou ciéncias naturais/ ciéncias
sociais, porque apresentou-se por inteira, e ndo fragmentado
como professor de Matemdtica, o professor foi além da
interdisciplinariedade, para trabalhar na
transdisciplinariedade.”

¢ O computador no Cilculo.
Até este momento estamos nos referindo a disciplina de

Célculo Diferencial e Integral como sendo uma s6. O termo “disciplina”

vincula o texto & burocracia escolar, a qual ha diversos Calculos. Para
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continuar no singular, estaremos utilizando o termo “Calculo” como
area de conhecimento,

Temos indicios de que até ¢ inicio da década de noventa a
idéia de utilizar o computador no ensino de Calculo estava restrita a
iniciativa de poucos professores em algumas universidades. Souza
JUNIOR (1993) na sua pesquisa com 111 professores universitarios, de
diferentes departamentos de matematica da UNESP, observou que
muitos professores estavam interessados na integracdo dos contetidos
matematicos com as aplicagdes da matematica. A questido das
aplicagcbes da matematica ao ensino é complexa. KLINE, (1976: 102),

realizou a seguinte discussio:

“Durante os ultimos anos muitos lideres de curriculos
reconheceram ter negligenciado de assinalar as aplicacées da
matematica. Mas sua abordagem para remediar essa
deficiéncia é ridicula. Eles solicitam a matemdticos aplicados,
de alguns importantes laboratérios de pesquisa ou
organizagdes industriais que fornecam aplicacdes. Estes
homens resumem de aplicacées genuinas pequenas porgoes
de rmatemdtica que estdo realmente envolvidas nas
aplicacoes. Estas porcoes, entretanto, nada revelam do que se
realiza. Sdo como o sal num bolo. Pedem aos estudantes que
comam sal na expectativa de que, com isso, apreciem o bolo.”

Davis e HersH (1985: 113), argumentam a
necessidade de se realizar pesquisas no sentido de responder,
principalmente no nivel universitario, a pergunta: “Que aplicacées da

matemdtica tém utilidade ordindria?”.

“‘Quando passamos a considerar a matemdtica superior, tais
aplicacées sao mais dificeis de observar e verificar. Seria de
importdncia enorme para a profissao se algum pesquisador
inteligente e versatil devotasse vdrios anos a esta tarefa, e,
por meio de visitas a negdécios, laboratérios, fabricas, etc.,
documentasse exatamente onde isso acontece.”



Souza JUNIOR (1993), observou ainda que nenhum
professor universitario que fez parte desta pesquisa comentou que
naquele momento a informatica poderia estar contribuindo para a
_aprendizagem da matematica na universidade.

Ao procurarmos investigar o “movimento” de utilizacdo do
computador no Calculo ao nivel internacional observamos que nos
Estados Unidos existem muitas iniciativas, devido a muitos fatores
dentre os quais destacamos os seguintes: a maioria dos softwares
utilizados no ensino de Calculo foram produzidos nesse pais e também
que houve um forte apoio financeiro para o desenvolvimento de
iniciativas neste sentido.

TUCKER e LEITZEL (1995), ao discutirem o movimento de
reforma do ensino do calculo nos Estados Unidos, apresentam a
conferéncia de Tulane, realizada em janeiro de 1986 como um marco
importante desse movimento. Para esse autores a iniciativa do “The
National Science Foundation’s Calculus” foi importante para o
desenvolvimento desse movimento a partir de 1988 através do
fornecimento de apoio financeiro a varios programas de reforma do
ensino do Calculo. Brumatti (1998), discute o movimento de reforma do
Calculo nos Estados Unidos e os seus reflexos na pedagogia e na
pesquisa educacional.

Ainda ndo existe um estudo profundo de como esse
movimento realizado nos Estados Unidos influenciou a discussédo sobre
o processo de ensinar Calculec em nossas universidades. Porém
percebemos que essa influéncia ocorre através dos livros, artigos e
softwares produzidos no exterior.

No Brasil o ensino do Calculo tem sido responsabilizado por
um grande numero de reprovagdes € de evasdes de estudantes
universitarios. E comum em nossas universidades a reclamacdo, por
parte dos alunos ou por parte dos professores de outras areas, da

inexisténcia de esforcos para tornar o Caiculo interessante ou util.

.



“Sabe-se que é comum um professor dar aulas, repetidos
anos, na mesma série. Sobretudo nas universidades, é muito
comum o professor que repetidamente, as vezes até por 20
anos, leciona Cdlculo II. Dificilmente se poderia pensar em
maior absurdo... No caso da matemdtica, a atitude falsa e até
certo ponto romantica de que a matemdtica é sempre a
mesma e a crendice de que o que era ha dois mil anos ainda é
hoje produzem verdadeiros fésseis vivos entre nossos
colegas.” (D’AMBROSIO, 1996: 105)

A preocupagdo por parte de alguns professores dos
departamentos de matematica de algumas universidades brasileiras a
respeito da discussdo sobre o processo de ensinar e aprender a
disciplina Calculo n&o é recente. Os temas mais abordados nestas
discussées tem girado em torno da motivacdo dos alunos, do
desenvolvimento da criatividade, do raciocinio e da autonomia dos
alunos, do uso da histéria do Calculo, do uso da modelagem
matematica, do trabalho de projetos e da utilizagdo do computador, etc.

A seguir estaremos procurando compreender o interesse
atual sobre a utiliZacdo do computador no processo de ensino-
aprendizagem de Calculo. A preocupag¢ic em introduzir o computador
na disciplinas de contetdo de matematica na universidade nao é novo
no Brasil. Observamos que ocorreram iniciativas isoladas e que néo
foram registradas devido ao interesse pratico e contextualizado em que
elas ocorreram.

MEYERS, narra que no inicio da década de setenta
participou, em conjunto com outros professores, de uma experiéncia de
ensino que utilizou o computador na disciplina Céalculo na UNICAMP. A
idéia era que os alunos realizassem programas na linguagem Pascal

afim de compreenderem os contetdos trabalhados. Segundo MEYER, esta

* Jodo Frederico da Costa Azevedo Meyer teceu tais consideragles numa reunio de orientagdo de
pesquisa no ano de 1998.
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experiéncia ficou restrita aos professores* e alunos que participaram
desta iniciativa.

PaLls (1995: 26}, afirma que em 1984, com a ajuda de
~alguns alunos de Iniciagdo Cientifica, desenvolveu um trabalho
pedagégico no sentido de procurar complementar o Curso de Calculo III
com algumas atividades de visualizacdo de graficos de funcdes de duas
variaveis utilizando-se o Pacote Grafico do NCAR (National Center for
Atmospheric Research). Ela afirmou que “ndo ficou nenhum registro
dessa agdo, como de muitas outras que ja devem ter sido realizadas por
professores universitdrios no Pais”.

Segundo a autora, o primeiro trabalho mais sistematizado
que realizou sobre a introdugao de tecnologia computacional em cursos
basicos de Matematica foi iniciado no ano de 1988 no curso
introdutoério de equacgotes diferenciais ordinarias.

O “movimento atual” de se utilizar os “softwares aplicativos”
no processo de ensinar e aprender matematica na universidade pode ser
observado nos encontros apoiados pela Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica - SBEM, pela Sociedade Brasileira de Matematica
Aplicada e Computacional - SBMAC e pela Sociedade Brasileira de
Matematica - SBM.

No XI Congresso Nacional de Matematica Aplicada e
Computacional (CNMAC] realizado em agosto de 1988 na cidade de
Ouro Preto comecaram a aparecer as primeiras referéncias a programas
de derivacdo e integracdo simbolicas voltados para a pesquisa em
Matematica Aplicada; nédo havia no entanto um preocupacio explicita
maior nem com as implica¢bes didaticas nem com o ensino.

A seguir estaremos utilizando os (ltimos anais dos

encontros organizados por estas sociedades para contextualizar a

* José Armando Valente, Eduardo Tadao Takahashi, Fernando Antdmio Vanini e Rodolfo Miguel
Bacarelli.



discusséo atual sobre a utilizagdo da informatica no processo de ensinar
e aprender Calculo.

Apesar de termos baseados a nossa anilise nos anais do
encontros, temos consciéncia que muitas experiéncias foram realizadas
em outros locais mas néao foram divulgadas e, por isso, ndo sao
registradas neste texto. A nossa preocupacio com esse estudo foi o de
procurar realizar um breve mapeamento sobre essa discussido no Brasil.
E importante ressaltar que o consideramos incompleto. No entanto
acreditamos que esse estudo nos possibilita captar um possivel inicio de
um movimento de transformacéo do processo de ensinar e aprender
Calculo no nosso pais.

No Anais do V Encontro Nacional de Educacdo Matematica -
ENEM realizado em Aracaju no periodo de 16 a 21 de Julho de 1995,
pudemos observar que a discussdo sobre informatica no processo de
ensino - aprendizagem de Calculo mostrou-se\apresentou-se no
seguintes termos:

Na palestra de abertura deste encontro, o professor
Ubiratan D’Ambrosio, ao discutir a globalizacdo e seus reflexos na
Educacdo Matematica, conclui pela necessidade de se trabalhar em
equipe, tanto no ensino como na pesquisa. Ao realizar observacées sobre
a histéria e o futuro da matematica discute o Calculo e conclui que: “Se
quisermos fundamentar o Cadlculo a partir de exemplos ligados a
observacdes e reflexbes do ambiente natural, os exemplos e os
argumentos devem ser atuais, no sentido de incorporar as modernas
tecnologias de observagdo e medigdo.” (D’ AMBRosIO, 1995: 33)

Neste encontro realizaram-se dois grupos de trabalho
diretamente relacionados com os temas: Informéatica e Educagao
Matematica ¢ O Ensino do Calculo.

Neste encontro, os trabalhos que procuravam discutir
informatica e ensino de Calculo foram: a comunicacdo de experiéncia

com o tema: O Computador e o Calculo Diferencial. O autor deste



trabalho (Bezerra, 1995: 85) era professor da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.

Nessa modalidade também houve a apresentacdo do
trabalho: Ensinando Matematica com Derive de professoras da
Universidade Federal de Santa Catarina. Elas apresentaram ainda a
comunicag¢io cientifica com o tema: Apoio Computacional no Ensino da
Matematica. Percebemos que esse grupo estava preocupado com a
utilizacdo dos “softwares aplicativos” no processo de ensino-
aprendizagem de Calculo. Este fato pode ser observado no seguinte

resumao:

“No mercado de informdtica existem softwares que
trabalham com computagdo algébrica. Um dos mais
conhecidos é o Maple que ¢ muito eficiente ds pessoas que
utilizam matemdtica em suas pesquisas. Com o objetivo de
otimizar a eficiéncia do processo educacional este trabalho
mostra a utilizacdo do software Maple como ferramenta que
auxilie o aluno na visualizacdo de conceitos matemdticos, na
resolucao de problemas e construcdo de graficos. Foram
explorados tépicos dos curriculos de matematica pré-
universitdrios e universitarios que envolvem funcées, limites,
derivadas e integrais, cdlculo da drea usando o limite de uma
soma, aplicacoes das integrais definidas, entre outros.”
(EGER, LEAL e DUARTE, 1995; 192-193)

A palestra Visualizando o Calculo, apresentada por
professoras da Universidade Estadual de Londrina - UEL, possui o

seguinte resumo;

“Como parte dos alunos nac compreendem os
contetdos vistos em suas aulas de Calculo Diferencial e
Integral. Numa tentativa de resolver este problema, estamos
dando uma nova abordagem ao Cdlculo, interagindo-o com
Geometria Descritiva e utilizando softwares adequados para
auxiliar na visualiza¢do. Trabalhamos com alunos do curso
de Matemdtica, Fisica, Engenharia Civil e Arquitetura, que
sdo atendidos através de um curso de extensao. Utilizamos os
programas Derive e Mathematica para o estudo de fungoes,
obtendo grdficos, resolvendo derivadas e integrais,
representando-as  através de séries e analisando



caracteristicas importantes como: Mdximos e minimos,
existéncia da inversa e outras. Usando Geometria Descritiva
para construir as magquetes dos sdélidos de revolugdo
construidos através de colagens. Com o software Autocad
trabalhamos rotacdo de curvas. Observamos que os alunos
melhoraram seu desempenho em Cdleculo e tornaram-se mais
competentes do ponto de vista visual.” (SPUZA, MOREIRA,
ALMEIDA e OUTROS, 1995: 229}

A analise dos Anais deste encontro nos revela que o
interesse a respeito da reflexdo sobre informatica e ensino de calculo
estdo associados a utilizacdo de “softwares aplicativos” produzidos fora
do pais por especialistas e que sdo ferramentas potentes para a
visualizac¢ao grafica e resolucio de problemas.

No XX Congresso Nacional de Matematica Aplicada e
Computacional - CNMAC, realizado em Gramado no periodo de 08 a 12
de setembro de 1997, encontramos trés trabalhos que discutem o uso
do computador no processo de ensino-aprendizagem do Célculo.

Uma professora do Instituto Militar de Engenharia - LM.E. -
RJ, apresenta uma,proposta de modernizacdo com alternativas de
tecnologia computacional para conceitos de matematica em nivel
universitario. Para ela os “conceitos de Cdlculo podem ser apresentados
simbolicamente, graficamente e numericamente. O uso de multiplas
representacbes € visto como uma forma de se alterar o curriculo de
Calculo. Este modelo é apropriado para o uso de softwares algébricos”.
(ALvEs, 1997: 247)

Quatro pessoas da Pontificia Universidade Catélica (PUC-
RS), apresentaram um trabalho com o titulo: O Ensino de Calculo com
Auxilio da Informatica. Os autores apresentam o interesse pela
utilizagao das novas tecnologias no processo de ensinar e aprender
matematica e argumentam que: “‘Um dos grandes desafios do préximo
milénio, ndo € o de se criar novas tecnologias e sim o de usd-las de forma

criativa e inovadora”, (CUNHA, MORAES, HOLBIG e CLAUDIO, 1997: 413)



Eles estdo desenvolvendo trabalhos sobre a utilizacdo de
softwares matematicos como ferramenta para auxiliar na disciplina
Calculo para alunos do curso de Informatica. Estas pesquisa fazem
_parte do projeto Laboratério de Ciéncias Matematicas sub-projeto MEL
(Matematica Elementar), que esta sendo desenvoivido no Instituto de

Matematica da Puc-RS da seguinte forma:

“Este projeto surgiu da necessidade que os professores
tinham em sanar as deficiéncias trazidas do segundo grau
pelos alunos. Com essu intengdo, surgiu a idéia de aprimorar
as aulas de cdlculo, utilizando-se o software MAPLE V como
ferramenta auxiliar na visualizacdo de determinados
conteudos desta disciplina ministrada no IM/PUCRS. Os
objetivos deste projeto sdo os seguintes: estudo de softwares
existentes para o0 ensino e pesquisa em Matemdtica;
elaboracdo de atividades instrucionais com o uso de diversos
recursos computacionais disponiveis; desenvolvimento de
softwares especificos para o ensino das disciplinas basicas
dos cursos de graduagdo, tais como Cdlculo e Geometria
Analitica e avaliacao dos softwares e materiais diddticos
desenvolvidos.” {CUNHA, MORAES, HOLBIG e CLAUDIO, 1997:
413)

O trabalho produzido por professoras do Departamento de
Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, foi
apresentado com o seguinte titulo: Utilizacdo do Software Maple no
Ensino de Calculo e Geometria Analitica, tinha “como objetivo principal
integrar a Computagdo Algébrica, através do Software Maple ao ensino de
Calculo Diferencial e Integral e Geometria Analitica, incorporando o
computador como recurso diddtico que facilita a compreensao de conceitos
e expande os limites e variacoes de aplicagées”. (EGER, LEAL e DUARTE ;
1997: 540)

Elas utilizam o software Maple na resolucido de problemas e
no aperfeicoamento de nocdes intuitivas através da construgéo e
analise de graficos nas aulas realizadas no laboratério de informatica

“envolvendo exemplos que recorrem ao raciocinio critico e criativo
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reforcando o aprendizado”. Segundo as autoras: “Com a utilizacdo do
software Maple ¢é possivel sair do ambiente tradicional da sala de aula e
apresentar os contetidos de Cdlculo e Geometria Analitica de uma forma
~ mais dindmica e atual”. (EGER, LEAL e Duarte, 1997: 540)

A utilizacéo de softwares aplicativos em algumas disciplinas
da area de matematica na UFSC, possibilitou a criacdo de um
laboratério de Computacéo Algébrica e estao introduzindo modificacdes

no trabalho pedagogico destas disciplinas.

“Os cursos de engenharia e computacdo possuem
disciplinas como Cdlcule Numético, Andlise Numérica, Cdlculo
Diferencial e Integral, etc. que formalmente aparecem com
aulas estritamente tedricas. Na UFSC, professores ligados ao
Laboratério de Computagdo Algébrica e Simbélica (labCAS),
do Departamento de Informdtica e de Estatistica {INE), estdo
introduzindo modificacées na estrutura programdtica, fazendo
com que estas disciplinas adquiram um  cardter
tedrico/ pratico. Isto significa que tanto software de resolucdo
numérica como os de resolugdo algébrica (CAS) sejam
utilizados como  ferramentas  para solugdao de
problemas/ exercicios (problemas mais realisticos que serdo
encontrados na area de aplicagdo do aluno) e na elaboracdo
de trabalhos e projetos.” (PETERS, MENDONCA € SZEREMETA,
1997: 590)

Durante a realizacdo desta pesquisa percebemos que
estamos vivendo um momento histérico muito importante em relacéo a
discuss@o sobre o processo de ensino-aprendizagem de Calculo.
Acreditamos que um marco importante desse movimento de
transformacéo do processo de ensinar e aprender Calculo foi o encontro:
A Informatica no Ensino da Matematica.

Esse encontro foi financiado pelo programa PADCT/CAPES
e foi organizado por professores do Instituto de Ciéncias Matematicas de
Séao Carlos (ICMSC-USP), e realizado nos 6 e 7 de novembro de 1997.
Tinha como objetivo o de compartilhar o que se estava fazendo nessa

area no pais. Os organizadores também esperavam que esse encontro
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fosse “um ponto de partida para juntar forgas, reunir nossas experiéncias
e materiais para formular um programa mais completo que possa ser
utilizado por toda comunidade”. (VEIGA e RUAS, 1997: 03)

Neste evento observamos que a necessidade da organizacdo
do trabalho com o computador no Calculo favoreceu a estruturacédo de
alguns grupos dentro das universidades. Estes grupos geralmente eram
constituidos por professores interessados no assunto e por alunos
(monitores ou tutores) que contribuiam com o estudo sobre os softwares
aplicativos ou com o trabalho pedagogico realizado no laboratério de
informatica. A seguir estaremos apresentando o trabalho de alguns
destes grupos. Nesse encontro quatro grupos particularmente nos
chamaram a atencéo: O grupo da Universidade de Sdo Paulo (USP-Séao
Carlos); o grupo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFCAR); o
grupo da Pontificia Universidade Catélica (PUC-RS) e o grupo da
UNICAMP.

O grupc do (ICMSC-USP), introduziu as atividades do
Laboratério de Calculo (LABCALC) no inicio de 1996 e desenvolve
projetos apoiados pelo PADCT/CAPES e pelo REENGE/CNPq. A idéia
central do trabalho no laboratério de informatica “é a de permitir que o
estudante possa se servir dos recursos grdficos, de cdlculo e de simulacao
dos computadores e dos programas cientificos de iltima geracdo como
“ferramenta de auxilio” em seu aprendizado da Matemdtica”. (VEIGA e
Ruas, 1997: 02)

Segundo MALAGUTTI (1998: 229}, o grupo da Universidade
Federal de Sdo Carlos estava desenvolvendo um trabalho coletivo na
“busca de modernizacdo das disciplinas bdsicas de Matemdtica”.
Procurava-se utilizar ¢ computador no trabalho educativo em algumas
disciplinas béasicas de Matematica.

Salvador (1997: 09}, ao discutir: O Processo de Ensino-
Aprendizagem do Calculo usando Mathematica, argumenta que:

“tentamos fazer com que o priprio aluno possa formular problemas e



elaborar modelos matemdticos a partir de situacoes reais”. A respeito da
utilizacdo do software Mathematica ele tece o seguintes comentario: “E
portanto um software que pode ser usado durante toda a vida académica
. e profissional do aluno, o que nos encoraja a continuar nosso trabalho
nesta direcdo”.

Esse grupo possui também a proposta de utilizar a
Informatica no Curso de Licenciatura em Matematica e procurou
organizar laboratérios para essa finalidade. (MALAGUTTI, 1998: 229)

argumenta que:

“A utilizacao de recursos de informdtica nos cursos de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Sdo
Carlos deu-se com a implementacdo de trés laboratérios: o
Laboratério para o Ensino de Graduacdo (para trabalhos
gerais), o Laboratério REENGE (para as disciplinas basicas) e
o Laboratério PADCT (para as Licenciaturas em Matemadtica)”.

MALAGUTTI, (1998: 229), caracteriza o trabalho coletivo desse
grupo da seguinte forma: “As atividades didaticas desenvolvidas nesses
laboratérios e as reﬂe:;:(")es que se sucederam a partir destas experiéncias
foram discutidas por um grupo de professores do Departamento em
reunides semanais...”

Na PUCRS um grupo de professores e de alunos (bolsistas)
estdo desenvolvendo experiéncias de ensino de matematica em 3° grau
com o auxilio de recursos computacionais. “O ponto de partida deste
trabalho foi a observagao das dificuldades encontradas pelos alunos em
compreender e visualizar conceitos matemdticos elementares, tais como
os ensinados em cursos de Cdlculo e Algebra Linear”. (CLAUDIO, VACCARO
e FERREIRA, 1998: 212)

O grupo da UNICAMP é constituido por professores do
IMECC e alunos (bolsistas) de diferentes cursos de graduacéo e de pos
graduacdo da UNICAMP que tém realizado encontros {oficinas}

semanalmente desde 1996. O grupo tém desenvolvido uma pratica



pedagodgica na qual se procurou incorporar o trabalho de projetos e
também tem oferecido a oportunidade para que os alunos de graduacéo
trabalhem em diversos laboratorios de informatica dessa universidade;
.esse trabalho pedagégico estd sendo desenvolvido dentro da carga
horaria das disciplinas de Calculo I ¢ II. As atividades desse grupo se
enquadram no projeto PROIN/CAPES - UNICAMP.

Um grupo de professores da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ} desenvolveu um projeto denominado de Novas
Tecnologias no ensino e produziu um livroS no qual utiliza a informatica
para se explorar as funcoes reais.

No VI ENEM realizado no periodo de 21 a 24 de julho de
1998 na cidade de S&do Leopoldo, observamos muitas apresentacoes
sobre a utilizacdo da informatica no processo de ensino aprendizagem
da matematica e também sobre o processo de ensino-aprendizagem no
ensino superior.

Sentimos dificuldade em caracterizar as apresentacoes pois
algumas enfatizaram-a questéo da utilizacdo de softwares em propostas
gerais e outras discutem a aprendizagem de alguns contetdos
matematicos com o computador.

Nos debates sobre Informatica e Educacdo Matematica e
sobre Educagdo Matematica e Ensino Superior, foram realizadas
discussées que abordavam temas relacionados a utilizacao do
computador no ensino de Calculo.

No que diz respeito especifico a utilizacdo do computador no
processo de ensino-aprendizagem de Calculo, encontramos 0 mini-curso
com o titulo: O Ensino de Calculo com o Auxilio do Computador. Ele foi

apresentado por elementos do Grupo de Matematica da Computacéo -

> SANTOS, Angela R. dos, KUBRUSLY, Ricardo 8., GIRALDO, Victor, A ., BIANCHINI, Waldecir.
INTRODUCAQ AS FUNCOES REAIS. Rio de Janeiro: Instituto de Matematica - UFRJ (Projeto; Novas
Tecnologias no Ensino), 1998,



GMC, da Puc-RS. E interessante observar que este grupo desenvolve o
projeto denominado ALGA que estd associado ao trabalho com as
disciplinas Geometria Analitica e Algebra Linear e desenvolve também o
. projeto MEL que envolve as disciplinas de Calculo Diferencial e Integral.
O grupo GMC possui o objetivo de “despertar o espirito critice do aluno,
de modo que este venha questionar, analisar, abstrair e formalizar
conceitos matemdticos”. (CUNHA, MORAES e FERREIRA, 1998: 152)

O grupo da PUC-SP apresentou a comunicacio: Ensino de
Calculo: Uma Analise de Resultados obtidos com o uso do software
IMAGICIEL®. Esta apresentacéo foi baseada no trabalho desenvolvido
por uma equipe que durante dois anos “decidiu investigar se a
exploragcdo das funcgées associadas no ambiente informdtico poderia
contribuir para uma melhoria no desempenho dos alunos”. (MANRIQUE,
BIANCHINI, SILVA, DUBUS e Souza, 1998: 578)

Nos anais do encontro observamos que o grupe da
UNICAMP registrou o trabalho que vem sendo desenvolvido nos ultimos
anos com o titulo: Reflexbes Sobre um Projeto Coletivo para o Ensino da
Matematica na Universidade. Segundo as autoras o trabalho deste
grupo “prioriza o ensino e a pesquisa e permite abrir um espago legitimo
e indispensavel na Universidade para a troca e producdo de
conhecimentos em beneficio da qualidade de ensino de Graduacao e Pos-
Graduacao”, (FIGUEIREDO € SANTOS, 1998: 748).

Na Comunicac¢do Oral: O Computador no Calculo Voltado as
Expectativas Profissionais do Futuro Arquiteto, encontramos a proposta
de se utilizar o software MPP no curso de Arquitetura da PUCCAMP.
Segundo Esta proposta “mantém os tépicos usuais: aplicagées de
derivada a grdfico de funcoes e equacées, e problemas de otimizacdo,

integrais definidas e aplicagdes ac cdlculo de drea, volume e perimetro.

¢ O Software IMAGICIEL foi “claborado pelo ‘Centre de Recherche et d’Expérimentation pour
I"Enseignement des Mathématiques’ - CREEM e ¢ destinado aos dois dltimos anos dos lficeus
franceses”. (Manrique, Bianchini, Silva, Dubus ¢ Souza: 1998: 578-579)



Porém, o objetivo principal é relacionar formas grdficas aos conceitos
matemdticos da disciplina, através de projetos que usem representacdo
grafica”. (BRUMATTI, 1998: 532).

. No XXI Congresso Nacional de Matematica Aplicada e
Computacional - CNMAC, realizado em Caxambu, observamos um
grande interesse sobre as apresentacdes que discutiam a questdo da
Informatica no processo de ensino - aprendizagem da matematica.
Foram realizados dois mini-cursos que estavam relacionados com a
questao da informatica e o processo de ensinar e aprender Calculo.

No mini-curso: Um panorama do Calculo integral Via centro
de massa, partiu-se da historia da matematica e utilizou-se o software
Mathematica. Segundo as duas autoras ele foi inspirado no trabalho
desenvolvido na Unicamp através da proposta de ensino Calculo com
Aplicagées. Ele possuia os objetivos de: “tracar um panorama do cdlculo
integral e computar centros de massa de vdrios objetos fisicos...”
(FIGUEIREDO € SANTOS: 1998: iii)

O mini-curso: Matmidia: Novas Tecnologias no Ensino do
Calculo, apresentado por um grupo de cinco professores tem como base
as idéias produzidas no grupo MatMidia (Matematica e Multimidia) e no
grupo de Matematica da Computacdo do Projeto MatWeb. Os dois
grupos pertencem a Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro e
comegaram projetos para usar ferramentas computacionais no ensino-
aprendizado de matematica no nivel universitario. Ao realizar
consideracbes sobre o ensino e aprendizado de calculo realiza as

seguintes consideracgdes:

“A énfase do ensino e aprendizado de cdlculo desloca-
se automaticamente da prova de resultados matemdticos
para um forte entendimento dos conceitos e o uso de
resultados matemdticos que devem ser combinados com
calculo numeérico, computagdo grdfica, modelagem geométrica
e aplicacdes a engenharia através de um ambiente



multimidia.” (LOPES, SANTOS, MALTA, NONATO, CRAZIER e
PERCO, 1998: 05}

Também foi apresentado neste encontro uma comunicacéo
cientifica com o tema: O Uso de Computadores no Curso de Matematica,
Eles esclarecem que o Departamento de Matematica Universidade
Federal de Sao Carlos - UFSCar desenvolve diversos projetos de Ensino,
Pesquisa e Extensido enfatizando metodologias em ambientes
informatizados.

Eles afirmam que recursos computacionais sao utilizados na
area de Ciéncias Exatas, inclusive nos cursos de Licenciatura e
Bacharelado em Matematica. Destaca que em 1996 foi criado o curso de
Licenciatura em Matematica com énfase em Informatica com o objetivo
de: “Proporcionar ao aluno sélida base matemdtica e computacional para
que se possa utilizar os meios de informdtica como ferramenta pedagdgica
nas salas de aula enquanto aluno e como profissional”. (MOREIRA e
SALVADOR: 1998: 135)

Os autores argumentam que a atengéo sobre a utilizacdo do
computador estdo especialmente voltadas para as acdes desenvolvidas
na disciplina Calculo Diferencial e Integral, no qual se busca avaliar o
impacto da utilizacéo dos recursos computacionais, tais como softwares
algébricos Maple V e Mathematica e softwares geométricos tais como o
Gabri-Géometre e a utilizagdo da Internet. Existe também a
preocupacdo em investigar qualitativamente os resultados obtidos neste
trabalho pedagégico.

No CNMAC realizado em Santos, no ano de 1999,
organizou-se uma mesa redonda sobre o tema: Informatica no Ensino de
Calculo com professores de universidades que desenvolvem trabalhos
coletivos sobre o processo de ensinar e aprender Calculo utilizando o

computador. Nessa mesa redonda muito se discutiu sobre a necessidade



do aluno estar produzindo os seus conhecimentos com o apoio do
computador,

A falta de conhecimentos e saberes estabelecidos
~culturalmente sobre como o computador deve ser utilizado no Processo
de ensinar e aprender Calculo esta fazendo com que pessoas ou grupos
que desenvolvam projetos nesta area se preocupem em estar divulgando
e discutindo os resultados que estdo sendo obtidos.

Observamos que a necessidade da organizacdo do trabalho
com o computador no Calculo favoreceu a iniciativa individual de alguns
professores € a estruturagao de alguns grupos dentro das universidades.
Os grupos foram constituidos num contexto interno de cada
universidade e desenvolvem uma trajetéria particular de acordo com os
seus interesses. A maioria dos elementos dos grupos eram professores
da area de matematica ou alunos de graduacgdo e pos-graduacédo. Os
grupos utilizaram diferentes estratégias para atuar frente ao desafio de
utilizar o computador no processo de ensino-aprendizagem de Calculo.

A reflexag sobre informatica e ensino da matematica passam
pela utilizacdo de softwares que foram produzidos fora do pais e que
estdo sendo popularizados nos centros de producdo de matematica. Os
grupos contam com a parceria de alunos (bolsistas) que dominam esses
softwares.

O grupo tem sido um espago de discussdo, producio e
avaliacéo de saberes sobre o uso de softwares aplicativos no ensino da
matematica na universidade. Cada grupo possui uma forma de atuacdo
diferente. Em muitos deles percebe-se que esses conhecimentos e
saberes sdo produzidos através de uma reflexdo da pratica e sobre a
pratica desenvolvida.

Cada grupo esta produzindo a sua trajetoria em funcéo do
seu contexto-e-das—suas- particularidades. Eles estdo inseridos num
movimento maior que tem caracterizado a relagdo da educacdo com a

informatica nos dias atuais. A organizacio e a forma de atuacédo dos



grupos nas universidades variou em funcdo da busca de respostas para
perguntas do tipo: Como motivar os alunos? Como desenvolver uma
pratica pedagogica sincronizada com o mundo atual? Como desenvolver
_ uma pratica pedagogica que possibilite o trabalho com problemas reais e
de necessidades/interesses dos alunos? Quais sdo as potencialidades e
as restricbes da ferramenta tecnologica utilizada para o processo de
ensino aprendizagem do Calculo? Como enfrentar as dificuldades
institucionais? Como trabalhar no laboratério de informatica com uma
turma muito grande? Como organizar as disciplinas de Calculo para os
diferentes cursos da universidade? Como distribuir o tempo das
disciplinas de Calculo para se trabalhar com o computador? Como
avaliar utilizando o computador no processo de ensino-aprendizagem?,
etc.

Percebemos que em alguns projetos existe o interesse em
aprofundar os estudos sobre softwares aplicativos existentes para o
ensino ¢ pesquisa em matematica. Em alguns projetos existe o interesse
de se produzir e avaliar softwares especificos para o ensino de Calculo.

As disciplinas Calculo Diferencial e Integral foram uma das
mais atingidas por essa discussdo. Acreditamos que o atual interesse
por parte dos professores dos departamentos de matematica esta
relacionado principalmente aos seguintes fatores:

O primeiro diz respeito ao fato destas disciplinas serem
historicamente consideradas como problematicas, devido principalmente
aos seus altos indices de reprovagio. Este fato vem provocando
insatisfacoes tanto nos alunos como nos professores.

O segundo diz respeito a utilizacdo do computador no
processo de ensino-aprendizagem destas disciplinas, quer seja como
elemento de motivacdo dos alunos, quer seja por se procurar realizar
uma educagdo no mundo atual € no mundo atual o computador esta
presente. O terceiro diz respeito ao desenvolvimento de praticas

pedagogicas que incorporem as aplicacdes do Calculo,



Acreditamos que o0 movimento sobre a utilizacdo dos
softwares aplicativos nas disciplinas de Calculo Diferencial e Integral
possui mais visibilidade do que em outras disciplinas da area de
‘matematica devido principalmente ao fato destas disciplinas serem
oferecidas para muitos cursos em muitas universidades brasileiras.

Os projetos desenvolvidos sobre a utilizagdo do computador
no processo de ensino-aprendizagem do Calculo contaram com apoio
financeiro interno e externo a universidade. O apoio externo veio das
agéncias de fomento ao ensino e a pesquisa principalmente através dos
seguintes programas: PADCT/CAPES, REENGE/CNPq, PROIN/CAPES.
Os projetos de se utilizar o computador no processo de ensino-
aprendizagem de Calculo, muitas vezes se apoiaram nos programas
internos das universidades que ofereciam bolsas de estudos (monitoria
ou tutoria} para os alunos de graduacio ou de poés-graduacéo.

Os alunos “bolsistas” geralmente contribuiam / auxiliavam
no trabalho pedagoégico desenvolvido no laboratério de informatica ou
nos estudos realizadpos sobre os softwares aplicativos. Apesar de ser
extensa a lista de softwares aplicativos que podem ser utilizados no
processo de ensino-aprendizagem da disciplina Céalculo. Observamos
que os mais utilizados nos projetos que envolveram Informatica e
Calculo no Brasil foram o Maple e o0 Mathematica.

Nossa experiéncia identifica trés momentos de se trabalhar
com o computador na area de Matematica na universidade. No primeiro
momento o interesse na computacio esta em como fazer os programas.
No segundo momento estd em como utilizar os softwares na pesquisa
em matematica e o terceiro momento esta voltado para a utilizacdo de
softwares no processo de ensino-aprendizagem de algumas disciplinas.

E interessante destacar também que em algumas
universidades brasileiras estdo sendo estruturados laboratorios de
Computacao Algébrica e Simbélica para se utilizar os softwares

aplicativos tanto na pesquisa quanto no ensino.
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Na maioria dos projetos observamos que a sala de aula
ainda continua sendo o principal espaco onde ocorre o trabalho
pedagodgico. As aulas realizadas nos laboratérios de informatica
~ geralmente aparecem associadas a necessidade de sair do ambiente
“tradicional da sala de aula” e de existir a preocupacéo com “um ensino
mais atrativo”.

Em alguns grupos existe o interesse em desenvolver uma
pratica pedagogica que trabalhe com as aplicacbes do Calculo.
Geralmente se afirma que o computador deve ser utilizado como uma
“ferramenta” pelos alunos para o desenvolvimento do trabalho de
projetos ou de modelagem matematica ou de resolucio de problemas.

Em algumas universidades se esta utilizando a internet para
a comunicagdo interna do grupo professores e alunos (bolsistas)
envolvidos nos projetos sobre softwares aplicativos. Em alguns grupos
produziram-se homepages para divulgar a producgéo sobre a utilizacao
do computador no Calculo (materiais didaticos e softwares).

Na PUC-RS, desenvolveu-se um projeto paralelo com o
objetivo de aproximar os estudantes a rede mundial. “As atividades por
eles desenvolvidas vao desde a busca e utilizagdo de softwares
matemdticos e educacionais disporniveis, até o acesso a listas de
exercicios de disciplinas cursadas na universidade”. {MENDES, SILVA,
Hovusic e CLAUDIO: 1997: 594])

Ao analisarmos 0s anais de alguns encontros e congressos
observamos que a maioria das apresentacbes que abordam o tema:
Informatica no Ensino do Calculo iniciam com consideragdes sobre a
revolugdo tecnologica que esta ocorrendo em nossa sociedade e a
necessidade de se incorporar a informatica no ensino da matemaética no
nivel superior no sentido de aproximar os cursos a realidade
profissional do estudante. Em algumas apresentacdes existe também a
preocupacdo em discutir a contribuicdo que o computador pode trazer

para a aprendizagem do estudante universitario.



PATERLINI (1997: 12-13), apresenta a sua visdo de que ¢ uso
dos aplicativos computacionais algébricos no ensino da matematica em
disciplinas basicas no ensino superior pode ser movimentado por

interesses diferentes.

‘O uso dos aplicativos computacionais algébricos no
ensino da Matematica em disciplinas bdasicas de cursos
superiores pode ser examinado sob duas vertentes: como
recurso pedagégico para a construgdo dos conceitos de
Matematica Superior, e como treinamento do estudante na
aplicagdo de uma ferramenta muite eficaz na resolucdo de
problemas que exigem o emprego de algoritmos matemdaticos.
Certamente que a primeira dessas duas vertentes constitui
um desafio mais interessante para o0s pesquisadores em
Educacao Matemdtica. Mas a segunda vertente, embora
teoricamente mais simples, é a que, no momento, proporciona
maior seguranca e justifica sem sombra de duvida os
investimentos que devem ser realizados no Departamentos de
Matemdtica das universidades publicas.”

Acreditando na superagdo da dicotomia historica
apresentada por PATERLINI (1897), entre a pesquisa em Educacao
Matematica ¢ a préti.éa do treinamento dos estudantes na aplicagao de
ferramentas (novas tecnologias), € que decidimos investigar a pratica de
um grupo que desenvolveu um trabalho coletivo sobre o processo de

ensino-aprendizagem do Calculo, com a utilizagdo do computador.

s A Educacédo Matematica na Universidade.

Neste século tivemos duas reformas do ensino da
matematica de carater internacional. No Congresso Internacional de
Matematica em Roma, realizado em 1908, foi formada a comissao
Internacional para o Ensino da Matematica (ICMI em inglés ou IMUK em
aleméao). Segundo Roxo (1937), esta Comissao teve um papel de

destaque na primeira reforma internacional do ensino da matematica.
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Suas preocupacées eram com a modernizacdo do curriculo e com a
metodologia do ensino, para que estes pudessem estar voltados as
aplicagGes praticas e ao desenvolvimento da intuicéo.

Parte da moderna matematica cuja aprendizagem era visada
por esse movimento € hoje conhecida como aquela abordada nos cursos

de Calculo Diferencial e Integral em nossas universidades.

‘Essa nova matemdtica, que se iniciou com Newton (1642-
1727} e Leibruz (1646-1716)... A ‘moderna matemdtica’ que
nasceu associada ao desenvolvimento da ciéncia moderna, foi
uma ferramenta tmportante para a explicacdo dos fenémenos
da natureza, ou seja, um elemento fundamental para a
formacgdo, comprovacao e generalizacdo de resultados
observados pela experiéncia.” (MIORIM, 1998: 105)

A segunda reforma internacional do ensino da matematica é
marcada pelo interesse do governo norteamericano na corrida espacial.
Foram realizados muitos encontros nos Estados Unidos e na Europa,
com o propésito de se discutir a modernizacdo do ensino da matematica.
Segundo Beatriz D’ Ambrosio (1987), foi na Conferéncia de Royamount
na Franca em 1959, que se deu um caréater internacional ao movimento
da matematica moderna.

O envolvimento dos professores universitarios no movimento
da Matematica Moderna foi muito diferenciado no Brasil. Alguns
professores universitarios tiveram papel de destaque na formacdo dos
grupos de estudos, outros nio se envolveram nesta questao.

Embora no Brasil alguns mentores e divulgadores do
movimento da Matematica Moderna fossem eminentes matematicos,
naquele momento histérico ndo se percebeu um envolvimento efetivo e
critico dos departamentos de matematica da maioria de nossas “boas”
universidades na discussao promovida por esse movimento de reforma
do ensino da matematica de 1°e 2° graus. Esse distanciamento pode ser

evidenciado pela seguinte afirmacéo:



‘A coesdo existente na comunidade matemdtica
brasileira permitiu que os centros mais importantes tivessem
uma grande influéncia sobre 0s rnovos centros que se foram
formando. Assim, nos principais centros matemdticos
brasileiros foi se desenvolvendo uma Matemdtica sadia, as
dreas de pesquisas entrosando-se e tendo problemas
sugeridos por outros ramos da prépria Matemdtica e de
outras ciéncias evitando ‘“especializacbes” estéreis, que
podem ocorrer em centros pequenos e isolados. Desta forma
evitou-se que ao nivel universitario ocorresse um desastre
semelhante ao que a chamada ‘Matemdtica Moderna’ trouxe
ao ensinc secunddrio (e mesmo ao ensino elementar) ndo sé
no Brasil mas em boa parte do mundo. Este desastre se
explica, em boa parte, pelo entusiasmo dos professores
secunddrios por certas partes fdaceis, mas aparentemente
avangadas, da Matemdtica. Tal entusiasmo é em si um
sentimento muito elogiavel num docente e, por isto mesmo,
desarmava os profissionais da Matemdtica.” (HONIG e
GOMIDE, 1979: 38-39)

KLINE (1976: 202), também chamou a atencdo para a
dificuldade de se envolver o professor universitario nas questdes

relativas a Educaciaoc Matematica no seu pais.

i

“Matemdticos tém encarado a educacdo Matemdtica como
atividade inferior (no passado justificativa pela baixa
qualidade das escolas de ensinoj. Por conseguinte, os
matemdticos que se sentem confortdveis no tocante as suas
funcoées em departamentos de matemdtica ndo aceitaram
posicées como professores de educacdo matemdatica.
Infelizmente as universidades que se movimentaram para
contratar matemdticos como professores de educacdo
matemdatica procuraram matemdticos com prestigio, e tais
homens se apresentarn ainda mais relutantes em aceitar o
que seus colegas considerariam como posigdo inferior.”

Atualmente a Educacdo Matematica no Brasil se tornou
uma area de pesquisa emergente e possui uma sociedade ao nivel
nacional no qual transitam professores de todos os niveis. Nas altimas
décadas tem-se assistido ac aumento quantitativo e qualitativo dos

centros de pés graduagdo nessa area. Fol muito importante a



cooperacdo de professores de departamentos de Matematica para o
surgimento desses centros. Este fato tem favorecido uma maior
aproximacao dos departamentos de matematica com as questdes que
. estejam associadas ao processo de ensinar e aprender Matematica em
todos os niveis.

Observamos que o envolvimento de Educadores
Matematicos com as disciplinas do ensino superior comeg¢am a gerar
um espaco para a producao de pesquisas sobre o processo de ensino-
aprendizagem na universidade. CassoL (1998: 08] propde duas linhas de
acdo para que a Educacdo Matematica tenha uma maior presenca no

ensino superior:

“a) Estratégias dirigidas a que alunos sejam fortemente
incentivados a expor os significados que produzem...
b)Disposicao para que tentativas individuais e de grupos
sejarmn postas em prdatica assumindo riscos e que Seus
resultados sejam divulgados entre os colegas.”

As pesquisas de Educacdo Matematica no ensino superior
tendem a aumentar consideravelmente nos proximos anos dado o
crescente interesse sobre a aprendizagem na universidade e sobre a

ampliacdo dos cursos de pos-graduacao nessa area.

“A pesquisa em FEduca¢ao Matemdtica no Ensino
Superior constitui uma drea bastante nova de investigac¢ao.
Esta drea vem se desenvolvendo rapidamente e vem
realizando uma substituicdo paulatina de um conjunto de
atividades centradas em observacdes/diagnésticos por
estudos interpretativos e desenho de estratégias instrucionais
fundamentadas em tecrias de aprendizagemn.” (PALIS, 1998:
111)

BaLDINO (19953: 03), ressalta que “recentemente tem se
notado crescente preocupacdo de pesquisadores em Educagdo
Matemdtica com o cendrio dos cursos de cdlculo”. Podemos apresentar

como exemplo dessas preocupag¢des os seguintes estudos: SAMPEDRO



(1977); CARRILLO (1980); SiLva (1980}); Douis {1989Yj; FrRancHI (1993);
SiLva (1997) e CassoL (1998).

A pesquisa sobre a informatica no processo de ensinar €
aprender Calculo no Brasil é emergente. VILLAREAL (1999: 362}, na sua
tese de doutorado, procurou caracterizar os processos de pensamento
dos estudantes de Calculo, em ambientes computacionais. Ela
desenvolveu a sua pesquisa com trés duplas de estudantes de Biologia

que participavam voluntariamente do estudo. A autora afirmou que:

“A partir do estudo desenvolvido, € possivel afirmar que o
computador pode ser tanto um reorganizador guanto um
suplemento nas atividades dos estudantes ao aprender
matemdtica, dependendo da abordagem que eles
desenvolvam nesse ambiente computacional, do tipo de
atividades propostas, da relacdo que foi estabelecida com o
computador, da freqiiéncia no uso e na familiaridade que se
tenha com ele.”

Constatamos que no processo de globaliza¢do que estamos
vivendo a informatica se impde no exercicio de muitas profissdes.
Percebemos que muitos professores de todos os niveis estdo de alguma

forma preocupados com esta questio.

‘O computador ja revolucionou ou estd em vias de
revolucionar numerosas profissées. Dadas as suas grandes
potencialidades como instrumento de ensino, seria
profundamente estranho que deixasse inalteravel a
actividade dos professores. E de facto os seus primeiros
efeitos que comegarn jd a manifestar-se, sugerindo uma nova
atitude perante o saber e um novo estios de rela¢ées
professor - alunocs.” {(PONTE, 1992b: 105}

RIPPER (1996: 69}, ao discutir o preparo do professor para as
novas tecnologias, afirma que € preciso discutir o lugar do professor e o

papel do computador.



‘O desafio de recriar o lugar do professor passa pelo de
redefinir 0 papel do computador como
instrumento/ ferramenta pedagégica, a servico da criagdo de
wm ambiente que propicie a construcdo do conhecimento e a
atividade criativa para alunoc e professor.©

O computador contribuiu para a criacdo de novos saberes e
estd possibilitando novas possibilidades de trabalho e novas
responsabilidades para o professor. IMBERNON {1994: 7) destaca a
necessidade da formacédo permanente do professor em todos os niveis
devido a evolugéo e ao progresso da Ciéncia e das mudancas sociais e
culturais. Ele inclui a Educacédo como parte dessa Ciéncia que progrediu
e evoluiu. Argumenta ainda que a discussio sobre as novas tecnologias
deve fazer parte da formacdo permante do professor. Por outro lado
PONTE (1992b: 106), defende que se deva pensar a formacéo permanente

do professor como um processo de aprendizagem continua,

“O ritmo de produg¢ao de novos conhecimentos atingido
pela nossa sociedade desde ha muito que ja vinha pondo em
causa a idéia de que um professor, com a sua formacdo
inicial, ficava devidamente preparado para lecionar até ao fim
da carreira. A aceleragdo vertiginosa do processo de criagao
de novo saber, para o qual muito contribuiu o proprio
computador, torna-se evidente a necessidade da actualizagdo
e formagdo permanente do professor. Isto significa que
qualquer coisa de profundo estd em vias de mudar nesta
profissdo: para desempenhar coerentemente as suas funcoes,
0 professor passa a ter de assumir um processo de
aprendizagem continua.”

Uma discussao interessante sobre informética e educacao
pode ser um momentc importante de reflexdo do professor. Nesse
sentido Ponte (1988: 17), nos alerta que “ndo se devem esperar grandes
efeitos da tecnologia, ignorando as perspectivas pedagégicas que estdo
subjacentes a sua utilizagdo. O professor terd sempre que ter um papel
chave, serd sempre o responsdvel pela orientacdo das atividades. As

necessidades de formagdo ndo podem, por isso, ser menosprezadas”,



FRANT (1994), ao abordar a informatica na formacao de
professores, ressalta que quando o professor freqiienta o curso de
informatica educativa, a presenca do computador, associado a um
processo de reflexdo, pode possibilitar um desequilibrio de suas
concepgbes  sobre o processo de ensino-aprendizagem, propiciando
assim uma oportunidade para o repensar de sua pratica ¢ tomada de

consciéncia de seu papel na sala de aula e do papel do aluno.

FIORENTINI (1993}, ao discutir a questdo dos contetidos e dos
métodos no ensino da matematica, apresenta a possibilidade de se

pensar o professor como produtor de conhecimentos.

“Segundo nosso ponto de vista, o professor é também
um intelectual e como tal é capaz de elaborar projetos
pedagégicos e de produzir conhecimentos sobre sua prépria
agdo pedagégica. E claro que isso depende da formacdo do
professor e de sua vontade e determinagdo em procurar, de
maneira mais ou menos sistemdtica, refletir, analisar e
teorizar sua prdatica. Ou seja, de acordo com essa concep¢ado,
o professor é também wum pesquisador que tem a
responsabilidade e a autonomia de produzir a sua prépria
metodologia.” (FIORENTINI, 1993: 39)

Ao final deste capitulo, chegamos & conclusdo de que as
novas tecnologias estdo tendo um papel de destaque no sentido de
possibilitar a realizacao de trabalhos coletivos em nossas
universidades com o objetivo de se produzirem saberes e de se
estruturar um “espago” para a educacgdo permanente dos professores
universitarios em relacdo ao processo de ensinar e aprender
matematica.

O intuito de produzir este capitulo foi o de mostrar a
importancia de se investigar um trabalho coletivo que valoriza a pratica
e o didlogo dos professores universitarios entre si, com monitores e

tutores e com seus alunos. A seguir estaremos apresentado a
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metodologia da pesquisa que utilizamos para investigar a trajetoria do
trabalho coletivo desenvolvido por um grupo de professores e alunos da

UNICAMP.



Capitulo II

Metodologia da Pesquisa

A proposi¢do de uma pesquisa qualitativa, comoc € o
presente caso, implica e articula-se com a adocidc de uma epistemologia
qualitativa que rompa com uma certa fixacio nos resultados, e busca
conhecer e valorizar a dinamica de construcio do objeto da pesquisa.

Ao pretendermos discutir a ftrajetéria de um grupo
constituido por professores e alunos da UNICAMP que trabalham com o
Calculo Diferencial e Integral, observamos e participamos das reunides
deste grupo por quatro semestres e realizamos entrevistas
{complementares e recorrentes ao longo desse periodo) com professores
que participam do grupo. Além disso, colecionamos o0 material
(relatérios, artigos, projetos, atividades e exercicios) produzido pelo
grupo durante a realizacdo do trabalho e também documentos
produzidos pelo o grupo e sobre o grupo.

Segundo THOMPSON (1978: 169), “nem uma pessoa, nem uma
sociedade, podem ser vistas como uma soma de determinacées que se
cruzam mas sé podem ser conhecidas através da observacdo no tempo”.
Sendo assim, além de colecionar o material produzido e de realizar
entrevistas com as pessoas envolvidas no grupo, foi importante
acompanhar a producio do grupo: a produ¢do de saberes e a producgao
do préprio grupo e das relagdes interpessoais.

Devido ao  interesse da nossa investigacao e a
especificidade do grupo estudado decidimos realizar uma pesquisa
qualitativa do tipo estudo de caso etnografico. ANDRE {1995: 31}, afirma

que:
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“Para que seja reconhecido como um estudo de caso
etnogrdfico é preciso, antes de tudo, gque preencha os
requisitos da etnografia e, adicionalmente, que seja um
sisterna bem delimitado, isto é, uma unidade com limites bem
definidos, tal como wuma pessoa, um programd, uma
instituigdo ou um grupo social”. O caso pode ser escolhido
porque é uma instancia de uma classe ou porque é por si
mesmo interessante. De qualquer maneira o estudo de caso
enfatiza o conhecimento do particular. O interesse do
pesguisador ao selecionar uma determinada unidade é
compreendé-la como uma unidade. Isso ndo impede, no
entanto, que ele esteja atento ao seu contexto e as suas inter-
relagées como um todo organico, e a sua dinamica como um
processo, uma unidade em agdo.”

Tradicionalmente, existe no IMECC a necessidade de se
organizar o trabalho dos professores que atuam em uma disciplina, num
mesmo semestre para os diferentes cursos da UNICAMP. Geralmente, se
operacionaliza essa “organizacdo” através da formacdo de equipes
coordenadas por um dos professores que ira atuar na disciplina. O
papel dessas equipes, muitas vezes, é o de promover o didlogo entre os
professores sobre questdes do tipo: organizacao de contetdos a serem
trabalhados; datas de provas; alteracdo de datas; escolha de livros-texto,
listas de exercicios e outras questdes dessa natureza.

O grupo que enfocamos nesta pesquisa surgiu deste
trabalho de equipes. O conceito de grupo é utilizado aqui para ressaltar
que um grupo pode se constituir em algo mais do que uma equipe. Para
nds a caracteristica fundamental do grupo é o trabalho coletivo que
desenvolve.

Os membros do grupo sdc professores que trabalharam com
as mesmas disciplinas e que optaram por estar participando de um
trabatho coletivo especifico ¢ também sao membros do grupo os alunos
de graduacdo e pés-graduacgdo de diferentes cursos da UNICAMP, que

foram selecionados como bolsistas de trés “programas” da universidade.



O Programa” de Estagio de Capacita¢cdo Docente (PECD), foi
institucionalizado através da portaria GR - 92, de 21.08.1992, com o
objetivo de possibilitar o aperfeicoamento da formacgdo de estudantes de
pos-graduacdo em nivel de doutoramento, para o exercicio da Docéncia.
Este programa esta vinculado & Pré-Reitoria de Graduacao.

O Programa de Apoic ao Ensino de Graduacédo
(PAEG), funcionou em carater experimental desde 1995 e foi
institucionalizado pela portaria GR - 134, de 21.11.1997. No artigo 1°

desta portaria encontramos os seguintes objetivos:

“I} Garantir ao estudante de graduagdo um ensino mais
individualizado em disciplinas identificadas pelas Comissées
de Graduacdo dos Cursos como de alto impacto em funcdo de
trés critérios: grande numero de matriculas, importincia na
grade de pré-requisitos e histérica elevada de reprovagdo...

) Possibilitar a alunos da UNICAMP a participac¢do no
Programa de Apoio ao Ensino de Graduagdo, na qualidade de
estagiarios, visando sua integra¢do no trabalho pedagdgico
da Universidade, de forma a ampliar sua compreensdo de
planejamento, execugdo e avaliacdo do trabalho diddtico-
pedagégico.”

Embora esta portaria apresente o aluno bolsista como
estagiario, na pratica cotidiana e em muitos documentos oficiais estes
bolsistas passaram a ser conhecidos como tutores. Poderiam participar
deste programa alunos regularmente matriculados da graduacéo e da
pos-graduacdo que nao possuissem vinculo empregaticio com a
Universidade. O PAEG é coordenado ao nivel de Reitoria, pela Pré
Reitoria de Graduacéo e nas unidades, pelas respectivas comissdes de
Graduacao.

Em 1991 foi criado a figura do auxiliar didatico vinculado a

linha de ensino do Fundo de Apoio ao Ensino e Pesquisa (FAEP},

vinculado & Pro-Reitoria de Pesquisa. No documento referente a normas

? Balzan (1999), discute esse programa.



e procedimentos da FAEP de novembro de 1993, encontramos na sua

pagina 05, as seguintes consideragoes:

“Define-se como servigo de Apoio Diddtico todo servige a ser
realizado por alunos da UNICAMP, sem vinculo empregaticio,
que desenvolverdo atividades ligadas a preparacdo de aulas
e acompanhamento de alunos sob supervisdo de um docente
responsavel e tendo seu desempenho avaliade através de
relatérios periédicos. E vedado ao auxiliar didatico substituir
o professor em quaisquer atividades ligadas a docéncia.”

Aluncos de cursos de graduacdo ou de pds graduacio da
UNICAMP, poderiam se candidatar a serem auxiliares didaticos. E
interessante observar que, nos Ultimos anos®, a area de Exatas
tradicionalmente possuiu o maior niimero de auxiliares didaticos.
A seguir apresentaremos uma tabela que mostra o

numero de pessoas que participaram do grupo por semestre.

Professores Alunos Total
Segundo Semestre de 1996 06 06 12
Primeiro Semestre de 1997 20 12 32
Segundo Semestre de 1997 10 12 22
Primeiro Semestre de 1998 11 24 34
Tabela 01

A composicdo do grupo variou em func¢do do numero de
professores que trabalharam com as disciplinas Calculo Diferencial e
Integral em cada semestre. O maior ndmero de pessoas no grupo
aconteceu no primeiro semestre de 1997, devido ao fato de que alguns

professores que estavam participando da disciplina Geometria Analitica

® Segundo relatérios de Atividades da FAEP
dos anos de 1996, 1997 ¢ 1998.



decidiram se juntar ao grupo de professores da disciplina de Calculo 1.
Existiram também professores que trabalharam simultaneamente com
as duas disciplinas. Dos vinte professores que participaram do grupo
nesse semestre trés deles eram bolsistas PECD.

No segundo semestre, o grupo diminui naturalmente porque
se trabalhava com a disciplina Calculo II que normalmente possui um
numero menor de turmas em comparacio a disciplina Calculo L.

No processo de obtencdo dos dados, os diferentes
instrumentos de pesquisa (observacdo, entrevista e analise dos
documentos] foram utilizados como complementares e eles
possibilitaram também o contraste dos dados coletados na forma de
uma triangulacdo. Segundo Forni (1993}, o objetivo da triangulacdo de
informacoes, provenientes de diferentes estratégias, é o de buscar um
ordenamento logico entre os resultados dos varios métodos. ANDRE

(1983: 69), apresenta a triangulacido da seguinte forma:

“Triangulacdo significa a combinagdo de multiplas fontes de
dados, varios métodos de coleta e diferentes perspectivas de
investigacdo. Comparar e chegar a convergéncia das
informagoes fornecidas por diferentes informantes, diferentes
meétodos e diferentes investigadores é uma forma de verificar
a propriedade do esquema de classificagdo dos dados.”

Para MATHISON (1988: 15), a triangulagéo é percebida como
uma estratégia para enriquecer a validade da pesquisa. Ao apresentar
uma concepcio alternativa de triangulacdo, discute o valor da
utilizacdo desta estratégia para a producdo da pesquisa qualitativa da

seguinte maneira;

“O valor da triangulagdo ndo é unicamnente como uma solucao
tecnolégica para wuma colegio de dados e andlise do
problema, mas sim uma técnica que proporciona mais e
melhores evidéncias a partir das quais os pesquisadores
podem construir proposi¢ées significativas a respeito do
mundo social. O valor da triangulagdo estd em proporcionar



evidéncias tais que o pesquisador possa construsir explicacoes
dos fenémenos sociais a partir dos quais as evidéncias
emergem.”

A coleta de dados foi se estruturando 3 medida que o
pesquisador foi se aproximando do objeto de pesquisa em questfo. Esta
aproximacéo iniciou-se no segundo semestre de 1996, combinando
observacgéo das reunides do grupo de professores e alunos com a leitura,
e analise da literatura relacionada direta ou indiretamente com as areas
de Educacfo Matematica, Informatica Educativa, Metodologia da
Pesquisa, Formacdo de Professores e Psicologia Social, entre outras.

A construc@o da pesquisa empirica (aproximacio do objeto
de estudo e acompanhamento do grupo) realizou-se inicialmente como a
observacao do participante e evoluiu rapidamente para a observacéo
participante. Ela foi sendo regulada, balizada, delineada e transformada
no decorrer do trabalho por uma orientacio etnografica, ou seja, cada
vez mais percebiamos a importancia de estar no grupo para apreénder
sua dinamica particular: como o grupo produz, divide e compartilha
seus saberes.

BOGDAN & BIKLEN (1994: 91} afirmam que na pesquisa
qualitativa o foco da investigacdo deve ser sugerido pelo contexto. Ao

discutirem a pesquisa sobre grupos argumentam que:

“Quando falamos acerca de um grupo, numa organizacado,
como foco de estudo, estamos a utilizar a palavra numa
perspectiva sociolégica, para nos referirmos a pessoas que
interagem, que se identificam uma com as outras e que
partilham expectativas em relacdo ac comportamento uma
das outras.”

A observacéo direta dos encontros do grupo foi pensada e
realizada com o intuito de construir uma “descricao detalhada do
comportamento e uma reconstrucdo das intencées, estratégias e

pressupostos” do grupo ¢ de seus elementos. (SCHON, 1992: 90).



No segundo semestre de 1996, acompanhamos os encontros
realizados semanalmente com duracdo de uma hora e meia. Estavam
presentes seis professores da disciplina Calculo II e seis alunos. No final
do semestre foram entrevistados todos estes professores e quatro
tutores: os dois mais antigos nesse processo e os dois que continuaram
no grupo no semestre seguinte.

A decisdo de realizar entrevistas apos o encerramento do
segundo semestre de 1996 deveu-se ao desejo de aprofundar a
compreensao do trabalho coletivo que estavamos investigando e
conhecer “melhor” as pessoas que participavam dele. Percebemos que
era importante ouvir dos professores suas idéias, a visdo que eles
tinham de questées envolvidas no trabalho, suas expectativas quanto ao
trabalho e também conhecer um pouco de suas historias pessoais e
profissionais.

A realizacéo das entrevistas ao final dos semestres deveu-se
ac fato de considerar esse periodo propicio para recordar
ordenadamente e descrever de modo consistente aquilo que fora feito no
semestre que se encerrava e para projetar o que era esperado para o
semestre seguinte. CUNHA, {1996: 36), ressalta que é importante realizar
pesquisas nas quais se busque investigar o professor universitario como

um sujeito histérico.

‘O professor tem sido o principal ator das decisoes
universitdrias e, aos poucos, tem-se procuradoe produzir
conhecimentos sobre ele que ultrapassem a prescricdo de
suas desejaveis qualidades. Entendé-lo como sujeito historico,
revelador de um contexto social e engajado, conscientemente
ou ndo, em um projeto politico, parece ser de fundamental
importancia quando se pretende alterar a légica universitaria
e, consequentemente, caminhar rumo a nhovos patamares...”

As entrevistas foram uma fonte importante de obtencao de
dados que, combinadas com as observacdes participativas das reunides

do grupo, tornaram possiveis a realizacdo deste estudo de caso
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etnografico.  Segundo MARTINEZ (1998: 65), “La entrevista, en la
investigacién  etnogrdfica, es um instrumento técnico que tiene gran
sintonia epistemoldgica con este enfoque y tambiem con su teoria

metodoldégica®,

A partir do primeiro semestre de 1997 passamos a levar o
gravador para as reunides e continuamos a realizar as notas de campo.
O gravador foi utilizado nas reunides naqueles momentos que
Jjulgavamos adequados, do ponto de vista das possibilidades técnicas e
segundo nossos interesses especificos, ou seja, COmMoO O grupo era
formado por um nimero razoavel de pessoas, nem sempre era possivel
gravar todas as discussbes, as vezes as pessoas falavam ao mesmo
tempo ¢ trabalhavam em duplas ou trios. Por causa disso, quando
percebiamos que a discussio era importante e que seria possivel grava-
la, entdo assim procediamos.

Também por causa disto, as notas de campo se mostraram
de grande valia no processo de construcdo desta pesquisa, uma vez que
elas se constituiram num registro mais geral. Nenhuma discussao
importante que n&o pode ser gravada, deixou de ser registrada nas
notas e elas contém também as elaboracdes que iamos realizando a
partir do que observavamos no grupo.

No primeiro semestre de 1997, o nimero de pessoas do
grupo aumentou consideravelmente e decidimos entio realizar as
entrevistas no final daquele semestre somente com 0s cinco professores
que tinham participado do grupo no semestre anterior. Este fato fez com
que esses cinco professores “escolhidos” passassem a ser “informantes
privilegiados” sobre o trabalho do grupo. LEWIN (1965: 184), afirma que:

‘Ao estudar unidades tao amplas, a entrevista de
determinadas pessoas é um dos meios de investigacdo mais
necessarios. E muito importante saber em que posicio do

.



grupo mais provavelmente se encontram os melhores
informantes’.”

De acordo com isso, decidimos realizar esta selegdo de
sujeitos, privilegiando cinco professores, o que ndo quer dizer que
tenhamos deixado de lado os outros componentes do grupo. O fato de
termos centrado as entrevistas nesses professores deveu-se a nossa
intencdo de compreender o processo de educagdo permanente do
professor universitario e deveu-se também ao fato de que estes
professores tinham um vinculo profissional com a instituicdo e com o

grupo.

As entrevistas foram realizadas nas dependéncias do IMECC
e de acordo com a disponibilidade do professor. A seguir

apresentaremos as datas em que as entrevistas foram realizadas.

Professores: | I Entrevista | Il Entrevista | I1I Entrevista | IV Entrevista

Vera 21/02/97 27/06/97 06/03/98 20/08/98

Gilh 20/12/96 04/07/97 13/02/98 19/08/98

Sandra 20/02/97 27/06/97 05/03/98 19/08/98

Sebastiani 13/01/97 27/06/97 13/02/98 19/08/98

Herbert 02/03/97 03/09/97 04/03/98 26/08/98
Tabela 02

A presenca do gravador nas reunifes nos possibilitou o
registro de conversas informais com alguns tutores e professores em
diferentes momentos das reunioes, o que nos ajudou a substancializar a
compreensao da dindmica produtiva do grupo em geral e do papel que
0s  sujeitos  escolhidos desempenharam. Também gravamos
integralmente as duas reunides de avaliagdo do trabalho coletivo,
realizadas no ultimo encontro do grupo no primeiro e no segundo

semestre de 1997.



Foram realizadas quatro entrevistas com cada um dos cinco
professores escolhidos. Eles estiveram presentes no inicio do trabalho do
grupo e continuaram nos trés semestres seguintes. No quarto semestre,
um dos cinco professores selecionados para esta pesquisa deixou de
participar do grupo.

Influenciados por GoobpsoN (1992), nas entrevistas
realizadas pretendeu-se privilegiar a voz do professor. Sendo assim,
optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas. Segundo THIOLLENT
(1987: 89), a entrevista semi-estruturada é uma entrevista “aplicada a
partir de um pequenc ntumero de perguntas abertas”. Este autor afirma

ainda que:

“No processo de investigacto, o objetivo da entrevista ndo
diretiva consiste em captar as identifica¢oes através da Jala
dos individuos, mediante a superacdo das censuras qgue
nelas se manifestam. Isto permitiria uma apreensdo da
ideologia nas suas dimensées social e individual.”

Tais entrevistas foram momentos de encontro do
pesquisador com cada um dos professores selecionados, elas foram
realizadas nas dependéncias do IMECC, local de trabalho destes
sujeitos. Acreditamos que o fato de termos realizado as entrevistas apos
termos acompanhado o trabalho do grupo durante o semestre foi
importante para o “clima” das entrevistas.

A literatura tem mostrado que o fato do professor
estar narrando a sua pratica profissional faz com que ele reflita sobre
essa pratica. Segundo BALLENILLA (1995: 60): “Una entrevista bien
planteada y desarrollada® puede dar mucha informacién que, una vez
organizada, puede significar un elemento de reflexién importante en el

proceso de cambio de un profesor concreto”.

’ “Planteada” e “desarrollada” nfo quer dizer que a entrevista seja estruturada, cuidado com o
paingjamento e desenvolvimento também sfo validos para as entrevistas semi-estruturadas ¢ ndo
estruturadas.



Por uma questao de ética, esclarecemos para os professores
que eles poderiam estar revendo as suas entrevistas quando achassem
conveniente. Na primeira entrevista com o professor expressamos a
nossa intencdo de realizar encontros posteriores para discutirmos
questdoes  levantadas pelo pesquisador a partir das entrevistas
realizadas.

Quanto a decisdo da utilizacdo ou ndo do nome do
professor no relatério final da pesquisa, decidimos deixa-la para quando
realizassemos o processo de negociacdo de sentidos das entrevistas com

0s professores no final da coleta de dados.

e Quem séo os professores entrevistados?

A seguir estaremos realizando uma breve apresentacio dos
professores selecionados visando fundamentar a compreensio a respeito
do significado de suas singularidades no grupo. O relato de cada um nos
auxiliard a conhecé-los como profissionais e como pessoas que
participaram da trajetéria desse grupo.

A professora Sandra nasceu em 1964, fez curso técnico em
Edificacoes e ressaltou que sempre estudou em colégio do Estado. A sua
graduagao foi Bacharelado em Matematica Aplicada na UNICAMP, em
1988. O seu mestrado e doutorado foram também realizados na

UNICAMP, na area de Matematica Aplicada.
Ainda enquanto aluna da graduacdo foi monitora de

algumas disciplinas e desenvolveu projetos de iniciacdo cientifica.
Durante o mestrado ndo trabalhou, voltou a trabalhar quando aluna do
programa de doutorado através do programa PECD durante os dois
semestres do ano de 1993, como professora das disciplinas Geometria
Analitica e Algebra Linear. Como esse programa s permite ao

doutorando atuar por dois semestres, no primeiro semestre de 1994, ela
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assinou um contrato temporario para ministrar a disciplina Geometria
Analitica.

Apoés ter terminado o doutorado em julho de 1994, passou
um anc (de agosto de 1994 a agosto de 1995} fora do pais para realizar
o seu poOs - doutorado. Seus estudos foram na area de Matematica
Aplicada (otimizacdo, analise numeérica e algebra linear numérica).

Em agosto de 1995, quandc voltou do exterior, foi
contratada como professora do departamento de Matematica da
UNICAMP e ministrou a disciplina Calculo | para uma turma de alunos
repetentes. No ano de 1999 passou a ser professora efetiva do
departamento de Matematica da UNICAMP.

A professora Vera nasceu em 1948, iniciou o seu curso de
graduacdo em Matematica na UNICAMP em 1968 e terminou em 1972,
Assim que se formou foi contratada como professora dessa
Universidade. Terminou o mestrado na area de Matematica na
UNICAMP no ano de 1975,

Ela comegou a fazer o doutorado na area de “Matematica
Pura” e desistiu de sua conclusao devido a alguns percalcos, tais como,
o fato de ter mudado de cidade e o fato de seu orientador ter saido do
pais. Ela concluiu ¢ seu doutorado na area de Fisica Matematica na
UNICAMP.

Durante o periodo em que realizou os seus estudos de pos-
graduagéo teve 3 filhos nos anos de 1973, 1975 e 1978. No anos de
1978/1981, apoés ter iniciado o seu doutorado, mudou-se para a cidade
de Maringa para acompanhar o seu marido que tinha aberto uma firma
nessa cidade.

Foi contratada pela Universidade Estadual de Maringd e
trabalhou nessa universidade por trés anos e meio. Como o marido
precisou voltar de Maringa, ela prestou um concursc e voltou a ser
professora da UNICAMP em 1982.



O professor Herbert nasceu em 1948; concluiu o curso de
Licenciatura em Matematica na PUC em 1971. Trabalhou por dois anos
(1970/1971) no ensino secundario, nesse periodo também trabalhou no
1° grau em um colégio do Estado e também trabalhou um ano e meio no
1° grau em uma escola particular. Sua primeira experiéncia como
professor universitario foi no ano de 1971 na Faculdade de Engenharia
Civil da PUC.

No ano de 1973 ele pediu demissdo na PUC e no Estado,
para vir trabalhar na UNICAMP. Pertence ao Departamento de
Matematica e tem trabalhado com as disciplinas desse departamento ao
qual pertence. De forma geral tem ministrado disciplinas tais como:
Calculo; Equacdes Diferenciais e Algebra Linear.

Ele iniciou o mestrado na area de algebra, no mesmo ano em que
passou a trabalhar na UNICAMP e terminou-o no ano de 1978. Devido
ao seu envolvimento em uma induastria de maquinas agricolas, na qual
tinha uma sociedade com os seus irmaos, decidiu, no ano de 1980,

passar a ser tempo parcial na UNICAMP.

“N6s temos uma industria junto com meus irmdos. Uma
industria de mdaquinas agricolas, por razées mais ou menos
6bvias ou necessdrias ou suficientes, a gente acabou se
envolvendo la também, e na época ndo que ndo me
interessasse mais pela matemdtica mas vocé acaba sendo
envolvido, vocé acaba as vezes tendo que assumir alguma
coisa s6 que af ndo seria mais possivel. Eu entao deixei, abri
mdao do tempo [integrall.” (Herbert, | Entrevista: 26)

Ele lecionou pouco tempo na Faculdade de Mogi Mirim e na
UNIMEP de Piracicaba, mas também deixou de trabalhar nesses lugares
devido ao problema da falta de tempeo.

O Professor Gilli nasceu em 1952, formou-se no curso de
Bacharelado em Matematica da UNICAMP em 1974. Realizou o seu

mestrado na area de Matematica na UNICAMP durante os anos de 1975



até o comeco de 1978. Atualmente esta “entando terminar’ o seu
doutorado na area de Matematica, também na UNICAMP.

Comegou a sua experiéncia profissional como monitor, no
ano de 1972, ndo se lembra bem se foi com a disciplina Geometria
Analitica ou com a de Calculo. Teve uma bolsa de iniciacdo cientifica da
FAPESP até se formar. Durante o periodo em que realizou o mestrado,
trabalhou num projeto pilote com a disciplina de Geometria Analitica.,

Apos ter terminado o Mestrado trabalhou na PUC, mas logo
ingressou no programa de doutorado e foi contratado pela UNICAMP.
Durante esses anos tem trabalhado muito com as disciplinas ditas do
ciclo basico (Calculo, Geometria Analitica e Algebra Linear). Ele também
tem ministrado cursos para professores de 1°, 2° e 3° graus de
instituicbes pliblicas ou privadas. A sua experiéncia com professores de
3° grau ocorreu em projetos de melhoria de professores do ensino
superior ¢ em cursos de especializacdo. Ele ministrou cursos onde se
trabalhou com os contetidos da disciplina Calculo.

O professor Sebastiani nasceu em 1938; ele comegou a
participar do projeto Calculo com Aplicacdes a partir do segundo
semestre de 1996. Ele fez o seu curso de Bacharelado em Matematica na
PUC de Campinas, durante a sua graduacao foi monitor da disciplina
Calculo no comeco da década de sessenta.

O seu mestrado foi realizado na area de Geometria na UnB,
fez seu Doutorado na Franca e fez também um pés-doutorado em
Matematica na area de Geometria Diferencial e outro pds-doutorado em
Educacdo Matematica na Universidade Estadual de Michigan nos
Estados Unidos.

Ele trabalhou na UnB e na USP e foi contratado em 1967
pela UNICAMP, apés dois meses de trabalho pediu afastamento para
realizar o seu Doutorado fora do pais. Disse também que trabalhou com
a maioria das disciplinas da graduacdo e da pos graduacio da area de
Matematica na UNICAMP.



‘Quando eu fiz mestrado era professor da
Universidade de Brasilia... Quando o Alexandre Martins veio
para Sao Paulo, ele me trouxe e fui contratado pela USP... Eu
trabalhei na Escola Politécnica como professor de Geometria
Analitica, depois eu vim para Campinas e fui contratado pela
UNICAMP.” (Sebastiani, I Entrevista: 02)

* Por que fez o curso de Matematica.

A seguir estaremos apresentando os motivos que levaram
estes professores a realizarem cursos na area de Matematica. O
professor Sebastiani conta que fez o seu curso de Matematica na
PUC/Campinas, Pontificia Universidade Catoélica de Campinas porque
gostava de Matematica e também porque seu irmédo estava terminando

€8SC CUrso.

“Bom, primeiro porque eu gostava. Acho que o principal é isso:
Porque eu gostava demais, eu ja tinha um irmdo que tinha
feito ou estava fazendo, estava terminando Matemdtica... E
naquela época, em Campinas, vocé ndo tinha muita opg¢do.”
{Sebastiani, III Entrevista: 01)

O professor Sebastiani disse que tinha vontade de fazer o
curso de Arquitetura, mas devido a muitos problemas, acabou optando

por estudar na cidade de Campinas.

“Eu tinha vontade de fazer Arquitetura, inclusive meu pai
queria demais que eu fizesse Arquitetura, mas... ai eu tinha
que mudar para Sdo Paulo, eu tinha problema de satde e
entao resolvi ficar em Campinas mesmo.” (Sebastiani, III

Entrevista 02)

O professor Herbert argumentou que, quando teve que

escolher um curso superior, nac parou para pensar muito sobre o



assunto e gque foi influenciade por alguns colegas da sua cidade que

vieram fazer o curso de Matematica na PUC de Campinas.

“Eu nunca pensei que fosse ser professor (...) Na época, como
eu vim do interior, de uma cidade pequena, Rapiral? e... além
do interior, vim da parte rural, eu ndo tinha muito traquejo,
muitas opcdes, ndo tinha muito o qué escolher; eu ndao sei,
necessariamente, porque eu acho que toda pessoa que faz o
colegial, ele tem alguma tendéncia mas é dificil para ele saber
o qué ele quer fazer, ndo é? Ai, alguns colegas vieram fazer
Matematica na PUC e eu vim junto. Viemos acho que umas
duas ou trés pessoas de Rapira que viemos de la. Acabei
fazendo matricula e depois acabei gostando.” (Herbert, III
Entrevista: 01- 02)

A professora Vera conta que desde menina gostava de
Matematica € que também gostava de ensinar as suas amigas € que
optou por licenciatura em Matematica porque queria ser professora de

1o e 2° graus.

“Ai eu ful fazer Matematica porque, €, desde muito menina eu
sabia que eu queria fazer Matemdtica (risos), eu sempre gostei
muito e, eu acho que, na quinta (5%} série que acho que era
admissdo na época. Na época eu ja dava aula de Matemdtica
para as minhas amigas, entdo a gente se reunia em casd
para estudar e eu ensinava, entdo era uma coisa muito
minha, muito antiga mesmo! Entdo eu entrei aqui, inclusive
na época que eu entrei na UNICAMP em sessenta e oito (68},
era, Ciéncias Exatas, e eu poderia ter escolhido fazer
Engenharia, porque os cursos eram todos iguais, mas eu optei
mesmo por Matemdtica que era o que eu estava guerendo,
inclusive eu ia fazer licenciatura e depois no meio que eu optet
por bacharelado.” (Vera, Il Entrevista: 01)

A professora Vera explica que, quando estava no meio
do seu cursc de Licenciatura em Matematica na UNICAMP, resolveu
mudar para Bacharelado em Matematica devido a dois motivos.
Primeiro, por causa de um professor que a motivou a ser professora

universitaria e segundo, foi porque as disciplinas relacionadas a area de

19 ridade localizada no interior do Estade de S3o Paulo.



Educacdo tinham que ser realizadas na PUC de Campinas. Ela néo
gostou da disciplina de didatica, abandonou essa disciplina e se formou

no curso de Bacharelado em Matematica.

“Mas pensando sempre em fazer Licenciatura porque eu
queria era ser professora de escola. Assim, professora de
primeiro, primeiro (1°) e segundo (2°) Graus. E assim, no
segundo (2°) ano, eu comecei dar aulas. No periodo que eu
estava estudando aqui eu dei aula no “Clube de Ciéncias”,
det aula no “Anibal de Freitas”, e ai numa determinada
época, acho que foi no terceiro (3°) ou quarto {(4%)ano um
professor meu, o “Dicésar’, falou para mim que eu deveria
decidir, se eu queria mesmo ser professora de primeiro (10) e
segundo (2°) graus ou se eu queria ser professora
universitaria. Comecei a pensar na possibilidade, de Sicar na
Universidade. Eu continuei dando as aulas mas Jja, me
encaminhando mais mesmo para o bacharelado.” (Vera, IH
Entrevista: 02)

“E também na época a Licenciatura tinha que ser
complementada com algumas disciplinas na PUC, porque
acho que era Bacharelado o que tinha na UNICAMP. Eu ndo
me lembro mais, mas eu acho que eu fiz uma disciplina na
PUC de Diddtica. Comecei a fazer mas ndo gostei e parei,
entdo resolvi fazer s6 Bacharelado. Eu fiz alguns cursos que
eu nao estou me, recordando agora, eu acho que eu fiz na
PUC. {...) mas eu acho que abandonei.” (Vera, Il Entrevista:
02)

O professor Gilli argumentou que morava na cidade de
Penapolis!! e que a sua escolha em relacio aos estudos esteve associada
as oportunidades que existiam naquele momento. Contou que quando
foi prestar vestibular “MAPOFEI” havia a possibilidade de se optar por

diferentes cursos de diferentes Universidades.

“Eu tinha treze, quatorze opcées... (...} Eu fui preenchendo,
sem saber no que ida dar, porque eu era “para-quedista”...
{...) Queria fazer uma faculdade como todo brasileiro quer: ou
Engenharia ou Medicina.” (Gilli, III Entrevista: 02)

' Cidade localizada no interior do Estado de Sdo Pauo.
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Ele foi admitido no curso de Engenharia na cidade de Lins e

foi remanejado para o curso de Matematica da UNICAMP.

“Quando eu fui fazer a matricula, assinei um papel em que eu
concordava com o remanejamento. Eu nem sabia o que que
era! (...) Acabei caindo em Matemdatica, aqui na UNICAMP,
embora eu ndo soubesse muito bem o que que tinha
acontecido, mas depois eu me informei, eu soube o que que
era, eu falei ‘Bom, eu saio de uma escola particular e vou
para uma escola publica. Ndo pago uma nota de escola’. E
acabel vindo para cd, para fazer Matemdtica com aquela
idéia: ‘No meio do caminho se eu gostar eu fico, se ndo eu
mudo’ (Gilli, IIl Entrevista: 03)

A professora Sandra falou que sempre gostou de Matematica

e que foi influenciada por um teste de aptidao.

“Eu sempre gostei muito de Matemdtica, desde o
gindsio, do colégio. Eu gostava muito. Eu quando estava na
oitava série eu fiz um exame, um... teste de aptiddo que deu
aquela coisa, o que que eu vou fazer, que eu vou estudar. E
deu Arquitetura, Engenharia civil e Matemdtica, professora de
Matemdatica.” (Sandra, III Entrevista: 01)

Ela disse que fez o 2° grau técnico em edificagées e nao foi
aprovada no vestibular para Arquitetura, durante dois anos e que entéo

resolveu fazer um curso de Administracéo Postal em Brasilia.

“E um curso de dois anos e meio. Na Escola Superior de
Administracdo Postal, uma coisa do correio mesmo. Mas, ndo
é a mesma coisa que uma faculdade de administracao. E
mais curto. E bem especifico para o correio, mas era na época
qgue estava tudo gerenciado, a parte de correio toda, por
militares.” (Sandra, IlI Entrevista: 02)

Ela n&do gostou muito desse curso porque: “era uma escola,
realmente em regime militar. Entdo foi muito puxado, ndo encarei legal
isso”. ApGs ter desistido desse curso ela resolveu fazer o curso de

Matematica.



“E ai me desliguei de la, voltei, fiz meio ano de cursinho e
comecel fazer Matemadtica, af eu me identifiquei muito, gostei
muito do curso, logo de cara Ja. Eu tinha certeza que era
aquilo que eu queria fazer!” (Sandra, Ul Entrevista: 02)

* Da Construcdo do Processo de Pesquisa

Na construcao do processo de analise, estaremos
tentando realizar um contraste entre os dados da pesquisa (fala dos
sujeitos, - comportamento do grupo, documentos produzidos), a
literatura pesquisada e nossa histéria de vida. Ao realizar esta pesquisa
fomos percebendo que o grande desafio a ser enfrentado por nés era o
de produzir um conhecimento que - fruto do dialogo entre realidade e
teoria - fosse além desses e penetrasse no plano das relacées e da
producao do grupo estudado.

Entendemos que a teoria possui um papel importante na
pesquisa etnografica 'no sentido de contribuir para a compreensdo da
‘realidade a partir dos acontecimentos observados e das significacées
que 0s proprios sujeitos outorgam aos acorntecimentos, e ndo como uma
mera atribuicdo imposta pelo modelo de categoria que  utiliza o
investigador.” (GUTIERREZ, 1998: 133}

O fato da pesquisa etnografica ter sido produzida num
paradigma diferente do positivista, fez com que encontrassemos uma
postura diferente em relacdo a utilizacdo da teoria. GUTIERREZ (1998:
135):

“‘Com los anos, y en la medida que se superé la etapa
experimental, se tomé conciencia de que no era tan importante
si la teoria surgia antes, durante o después del proceso
educativo. Sino lo fundamental no era desconocer la
importancia de la teoria para acceder a la compresion de la
realidad. Por eso, hoy dia, en la mayoria de las aplicaciones
actuales, las categorias y los conceptos previos, presentes en




toda investigacion, tienden a flexibilizarse y asi posibilitar la
comprension de las categorias del sujeto observado. Esta
flexibilidad se requiere para reconocer los cambios gue las
categorias pueden ir experimentando en el transcurso de una
investigacion.”

EZPELETA ¢ ROCKWELL (1981: 51), ao discutirem também a
relacdo entre etnografia e desenvolvimento tedrico afirmam que o

processo etnografico é aberto e artesanal. A esse respeito elas

argumentam o seguinte;

“No processo analitico, o pesquisador relaciona continuamente
0s conceitos tedricos com 0s fendmenos observaveis que
podem ser relevantes. Trabalha com as categorias tedricas,
mas ndao as define de antemdo em termos de conduta ou
efeitos observaveis. Esta forma de andlise permite a
flexibilidade necessaria para descobrir que formas
particulares assume ¢ processo que se estuda, a fim de
interpretar-se seu sentido especifico em determinado
contexto.”

ANDRE (1983: 67), ao discutir algumas questdes e¢ problemas
relacionados a anai'ise dos dados qualitatives, formula uma critica a
“analise de conteudo”. Para a autora esta abordagem tem uma
perspectiva intelectual-racional do conhecimento, no qual as categorias
de analise saco pré-especificadas e recomenda que “todo o material seja
classificado de acordo com essas categorias...” Ela propde que o sentido
do termo “analise de conteudo” seja ampliado para uma melhor
compreensao da complexidade da realidade. A respeito da elaboracao

das categorias argumenta o seguinte;

“Em lugar de um sistema pré-especificado de categorias eu
sugiro gque tépicos e temas vao sendo gerados a partir do
exame dos dados e de sua contextualizacGo no estudo. E
precisec também qgue esses Lopicos e temas sejam
fregiientemente revistos, questionados, reformulados na
medida em que a andlise se desenvolve, tendo em vista os
principios tedricos e os pressupostos da investigagdo.”



Durante o primeiro semestre em que estavamos
acompanhando o trabalho do grupo vivemos um dilema sobre qual
deveria ser o foco de nossa observacdo. A principal davida era se
deviamos centrar o nosso olhar sobre o grupo ou sobre os individuos.
Apo6s muita discussao com outros pesquisadores e consulta a literatura
e de acordo com o0s nossos pressupostos tedricos, decidimos que esta
pesquisa poderia ser desenvolvida privilegiando essas duas dimensées
que sao complementares. Para MACHADO (1997: 70), a discussdo sobre a
relacdo dos projetos individuais com os projetos coletivos tem se

mostrado importante para a educacéao.

“Assim em todas as épocas ou culturas, o leitmotiv da
educagao sempre foi a busca da dupla construgdo e de uma
simbiose, de um entrelacamento, de uma fecundacdo mitua
entre projetos individuais e projetos coletivos. Tais projetos
sdao estruturados a partir de uma arquitetura de valores
socialmente negociados e acordados, na busca de um
delicado equilibrio entre a conservacdo e a transformagdo.”

Autores como HELLER (1970) e ELias (1994a), comentam que
tanto a individualidade como a sociedade sdo produzidas
historicamente; portanto trata-se de duas dimensées de um mesmo
processo. Elias comenta que a relacdo individuo e sociedade nao é
estatica e modifica-se de modo caracteristico.

Esse autor afirma que a velocidade com que se modificam os
grupos humanos, as relagbes das pessoas entre si, é diferente da
velocidade com que se instauram mudancgas nos sujeitos particulares;
apesar de relacionadas, essas duas mudancas ndo guardam entre si
uma relacao direta. ELias (1994b: 221) afirma que “as estruturas da
personalidade e da sociedade evoluem em uma inter-relacdo indissolivel.
(..} Nao obstante, pode se demonstrar sem dificuldade que tal mudanca

nas estruturas de personalidade ¢ um aspecto especifico do
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desenvolvimento de estruturas sociais”. REY {1996: 106) também realiza

0s seguintes comentarios sobre a relacdo dos individuos com os grupos:

“O homem, sem duvida, € parte integrante de diversos
grupos relevantes para o seu desenvolvimento pessoal, nos
guais se expressa e atualiza, porém ndo se esgota. O
crescimento e desenvolvimento do homem no grupo expressa
uma integra¢do, ndo uma dependéncia, integracdo que se
caracteriza por sua especificidade interativa, insepardvel da
especificidade personolbgica do swjeito concreto. {...]  For
outra parte, o grupo nao esgota o social, é um elemento do
sistemna integral de relagbes concretas que o sujeito estabelece
em um momento dado, portanto, a forma em que wmn evento
afetard ac sujeito individual dependera do estado atual de
outros sisternas sociais relevantes para ele.”

O caminho percorrido nesta pesquisa definiu-se e produziu-
se de acordo com a necessidade de compreender e analisar 0 processo
de aprendizagem dos elementos do grupo como momentos de uma
relacdo  estabelecida entre o social e o individual. Para nos, a
caracterizagao do movimento de produgio do grupe esta inserida numa

dinAmica histérico-cultural.

‘Na concepc¢ao vygotskiana, coerente com os pressupostos do
materialismo dialético, organismo e meio determinam-se
mutuamente, portanto o bioloégico e ¢ social ndo estdo
dissociados, pois exercem influéncia reciproca. Nessa
perspectiva a premissa é de que o homem constitui-se como
tal através de suas interagdes sociais. O desenvolvimento da
estrutura humana é entendido, assim, como um processc de
apropriacdo do sujeito da experiéncia histérica e cultural.
Nesse processo, o individuo, ao mesmo lempo em que
internaliza as formas culturais, transforma-as e intervém em
seu meio. Desse ponto de vista, 0 homem € visto como alguém
que transforma e é transformado nas relacoes produzidas em
uma determinada cultura. E portanto na relagao dialética com
o mundo que o sujeitc se constitui e se desenvolve. Desse
modo, o ser humano ndo sé é um produto de seu contexto
social, mas também um agente ativo na criacdo desse
contexto.” (REGO, 1995: 85}



LEwIN (1965: 183 e 181}, ao falar sobre a investigacdo de
grupos, destaca que: “Estudando os grupos face-a-face relativamente
pequenos, estaremos, penso, no caminho certo para medir tanto as
propriedades dinamicas quanto o grau da tensdo do grupo, o grau de
coesdo, e, naturalmente, sua ideologia”. Ele também destaca que é
importante investigar os individuos que constituem o grupo: “E possivel,
também, estudar empiricamente em que medida a vida do grupo, num
dado caso, depende da personalidade especifica de seus membros”. A
esse respeito esse autor afirma ainda que: “O objetivo do grupo ndo é
idéntico ac objetivo de seus membros. Freqgiientemente num grupo bem
organizado, os objetivos dos membros sao diferentes”.

Para elucidar a trajetoria do trabalho coletivo que
investigamos decidimos organizar os nossos dados em trés eixos. No
primeiro analisaremos a dinamica que caracterizou o trabalho do grupo;
no segundo discutiremos o envolvimento dos individuos no trabalho
coletivo e no terceiro eixo procuraremos compreender o processo de
produgéo de saberes daquele grupo.

Estardo sendo analisadas também as relagbes que se
estabelecem, no cotidiano do grupo, entre os trés eixos, buscando
evidenciar o movimento em que o processo ocorre, o que auxiliara a

compreenséo da trajetoria do grupo.




Capitulo III
A Dinamica do Trabalho Coletivo

“O objeto do conhecimento historico é
a historia “real”, cujas evidéncias
devem ser necessariamente incompletas
¢ imperfeitas. ”

E. P. Thompson
(A Miséria da Teoria, 1981: 50)

Neste capitulo estaremos apresentando nossa compreensio

da trajetoria do trabalho desenvolvido pelo grupo que investigamos. Esse
caminho foi constituido a partir de um movimento dialético no qual cada
individuo do grupo contribuiu para a producido desta historia e a
trajetoria do grupo também contribuiu para o desenvolvimento dos seus
elementos. ’
Compreender o sujeito humano, para Vygotsky, sé pode ser
feito a partir do momento em que se considera o fluxo da histéria. Para
esse autor o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacoes
sociais. Pode se dizer entac que o processo de desenvolvimento humano
nada mais € do que uma apropriacédo ativa do conhecimento disponivel
na sociedade e se caracteriza por um movimento que vai do interpessoal
para o intrapessoal. (VYGOTSKY, 1989 e 1991)

Esta pesquisa foi produzida dentro de uma abordagem
etnografica na qual se procurou contrastar as observacdes realizadas
nas reunides do grupo, as entrevistas realizadas com os professores e
professoras, os documentos produzidos pelo grupo e sobre o grupo.
GUTIERREZ (1998: 138-139) destaca que:
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“La etnografia se plantea como premisa el observar la
interaccién social en situaciones “naturales”, acceder a
fenémenos no documentados, a contextuar y conservar la
complejidad de los procesos sociales, descubrir el saber
cultural de un grupo de personas y la forma como esse saber
cultural es empleado en las interacciones sociales.”

Acreditando que a producédo de saberes envolve uma acao
partilhada, e que é através dos outros que as relacdoes entre sujeito e
objeto de conhecimento também sdo constituidas, procuraremos
abordar a dimensfo individual e a dimensédo coletiva nessa discusséo;
uma vez que foi nesse espaco em que se manifestaram as singularidades
dos individuos e onde se produziram os saberes do grupo.

De acordo com e SMoLKA e GOEs (1993:10), esta relacao
entre individuo e coletividade pode ser compreendida nos seguintes

termos:

“O que parece fundamental nessa interpretacao da formagdo
do sujeito é que o movimento de individualizacdo se da a
partir das experiéncias propiciadas pela cultura. O
desenvolvimento envolve processos, que se constituem
mutuamente, de imersdo na cultura e emergéncia da
individualidade. Num processo de desenvolvimento que tem
cardter mais de revolucdo que de evolugdo, o sujeito se faz
como ser diferenciado do outro, mas formado nas relagdes
com o outro; singular, mas constituido socialmente e, por isso
mesmo, numa composicdo individual, mas nde homogénea.”

O conceito de singularidade se explica também a partir
dagquilo que REY (1998) define como subjetividade: uma combinagao
dialética, no sujeito, entre externo e interno, social e individual e
portanto, trata-se de um processo vivo e contraditério. Para esse autor,
a subjetividade se expressa diferenciada no sujeito concreto e possui
trés dimensdes: a reflexiva, a vivencial e a interativa.

As configuracdes subjetivas se modificam e neste processo
de mudanca as emocgdes e as reflexdes possuem um papel fundamental

no enfrentamento do sujeito com as diferentes situacdes. Este processo



¢ auto-regulado e ¢ influenciado pela agdo do sujeito. Enfim, pensar a

questao da subjetividade significa buscar uma integraciao entre o social

aiﬁlé%ggzég%%gléﬂ%&ﬁ%%gpodo, trata-se de ndo conceber estas duas

Para compreendermos a dindmica do grupo que estamos
investigando, decidimos discutir como ele foi se constituindo
historicamente a partir da compreensdo de um movimento dialético das
singularidades para a coletividade e da coletividade para as
singularidades.

E dificil falar da origem do grupo gque investigamos pois as
pessoas possuem diferentes historias e o trabalho coletivo é um
momento de negociacdo entre as diferentes singularidades. Nem todos
os professores que hoje trabalham juntos sdo os mesmos que estiveram
juntos no passado, as propostas de trabalho também se modificaram,
porém percebemos a existéncia (o registro) no interior do IMECC de trés
momentos anteriores em que alguns professores participaram de um
trabalho coletivo provenientes de projetos sobre ensino na universidade.

O primeiro trabatho coletivo detectado foi sobre a producéo
e uso de videos (novas tecnologias) para algumas disciplinas de
matematica na UNICAMP. A respeito desse projeto, Bortoliero (1989)
explicita que: “As primeiras experiéncias com a utilizacao de video na
UNICAMP estdo ligadas a educagdo e comegaram com um pequeno grupo
de professores, estudantes e administradores do Instituto de Matemdtica
da prépria Universidade, em 1974”.

Essa pesquisadora revela que esse “grupo possuia apenas
um equipamento de videocassete em preto e branco e nao contava com o
pessoal especializado...”. Ela argumenta que posteriormente esse
trabalho coletivo foi ampliado e que através da portaria n° 10/78 foi
criado o Laboratorio Interdisciplinar para Melhoria do Ensino e
Curriculo ( LIMEC]).
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“Em 1977, o grupo de TV formado no Instituto de
Matemdatica organizou o 19 Simpdsio de TV e Educacdo e
Outros Métodos Audiovisuais, que reurniu representantes de
vdarios departamentos e institutos da Universidade,
interessados no uso do video no ensino. Este simpdsio marcou
o inicic de sucessivas colaboragdes entre institutos e
departamentos da Unicamp, como o caso da Faculdade de
Biologia e o Instituto de Matemdticaa. A soma destas
experiéencias levou o diretor da Matemdtica, Professor
Ubiratan D’Ambrosio, a criar em 1978 o LABORATORIO
INTERDISCIPLINAR PARA MELHORIA DO ENSING E
CURRICULO - LIMEC.” {Bortoliero, 1989: 63).

Bortoliero (1989: 65) afirma que o LIMEC passou a ter um
carater de interdisciplinaridade e foram produzidos videos para
diferentes departamentos e Institutos da UNICAMP. Porém de 1975 a
1980 foram produzidos varios videos da area de matematica: “Foram 56
aulas de matemdtica (sendo 7 em Estatistica Elementar, 2 em
Computacdo, 20 em Geometria Andlitica, 21 em Algebra Linear, 4 em
Matemdtica e 3 sobre o teorema de Greem)”.

O material utilizado para a produgio desses videos fol
organizado coletivamente de tal forma por um grupo!? de professores
que deu origem a um livro!3 de Algebra Linear.

Pensamos que muitos professores que participaram dessa
experiéncia néo possuiram a clareza da importancia do trabalho coletivo
iniciado por eles devido ao fato de que se envolveram em outros projetos
ou mudaram 0 seu interesse. As vezes eles ndo percebem o quanto a sua
participacdo no trabalho coletivo foi importante para a sua formagao
profissional e o quanto aquela iniciativa contribui para o coletivo da
Universidade. Bortoliero (1989, concluiu que numa fase posterior o
LIMEC se transformou em Centro de Comunica¢do da UNICAMP.

No ano de 1979 houve um contato maior entre os
professores das areas de Engenharia e Ciéncias Exatas devido a

discussdo sobre a reforma curricular dos cursos da area de

'2 José Luiz Boldrini; Sueli I. Rodrigues Costa; Vera Liicia Figueiredo ¢ Henry G. Wetzler.



Engenharia. Alguns professores do IMECC, na sua pratica cotidiana
procuraram trabalhar com temas ligados ao “mundo real”, inclusive com
recortes de jornal e também com topicos classicos de fisica e
matematica. Em algumas atividades enfatiza-se a utilizacdo das
calculadoras e de aspectos da historia da matematica.

Muitos dos saberes produzidos por esses professores foram
incorporados ao curso de especializacéo a distancia para professores de
Calculo nos anos de 1980 e 1981. Esse curso é fruto do Projeto de Pos-
graduacdo Tutorial a Distancia - POSGRAD - convénio CAPES/ABT. Ele
¢ considerado por nds como o segundo momento em que se realizou um
trabalho coletivo sobre ensino universitédrio no interior do IMECC.

No desenvolvimento desse projeto constituiu-se um grupo
de professores do IMECC que se reuniram e desenvolveram um trabatho
coletivo no sentido de desenvolver esse curso. Na primeira pagina do

relatoriol® sobre esse curso, encontramos a seguinte apresentacio:

“A proposta deste trabalho é oferecer um roteiro de
estudo para professores de Calculo, apresentando uma
integragdo cotidiana com o aprendizado do assunto. Também
procura, desde o inicio apresentar problemas simples de
aplicactes de conceitos de Calculo e motivagdo para encontrar
no curse ndo apenas seu cardter analitico mas também seu
poder como ferramenta de resolucdo de problemas prdticos.”

A justificativa para esse curso estava baseada na seguinte
percepgao: “Nao ha como ignorar o fato de que wuma significativa maioria
dos professores do Ensino Superior de Matemdtica, no Brasil, tem
serissimas deficiéncias de formacdo e informacao”. E ressaltado também

que grande parte da carga didatica nas universidades e faculdades sao

" Boldrini, J. L. et al. - Algebra Linear, Sdo Paulo: Haper & Row do Brasil, 1980,

" Henry G. Wetzler; ftala Maria L. D’Ottaviano; Jodo F. C. A . Meyer; Maria Alice B. Grou; Rodney C.
Bassanezi ¢ Sueli I R. Costa.

' WETZLER Henry, G. et. al. Atas do Curso Clculo e Algebra Linear. Campinas: UNICAMP, 1983,
159p. (Relatério Interno, 231).
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da area de Matematica: “..por exemplo, o Instituto de Matemdtica é
responsavel por 25 % da carga diddtica ministrada em toda a Unicamp”.
Nesse curso utilizavam-se também as novas tecnologias
(calculadora e gravador) e trabalhava-se com a histéria da matematica
€ com projetos. Na pagina 03 desse relatorio o grupo apresentou as

idéias presentes nesse trabalho coletivo.

‘Ao aceitarmos participar do POSGRAD, investimos muito
trabalho e planejamento, muita responsabilidade e esperanca
- preparamos material diddtico proprio, textos histéricos e
utiizamos “modelos” para desenvolver vdrios tépicos;
propusemos problemas, trabalhos e projetos, que ndo
constam de Bibliografia conhecida, procurando relacionar o
Calculo e Algebra Linear com outras disciplinas e com o
cofidiano, para podermos possibilitar a participacdo dos
alunos na solugdo de problemas da sua regido de trabalho”.

Matricularam-se nesse curso 72 alunos de diversas
Instituicoes de Ensino Superior do Brasil e 13 desses alunos concluiram
o curso. O certificado de conclusido do Curso foi emitido pela CAPES.
Um dos principais pré}blemas enfrentado nesse curso foi o alto indice de
desisténcia.

A importancia desse curso para os seus “alunos” ainda nao
foi analisado sistematicamente, tem-se noticia de que dois desses
alunos realizaram doutorando e seis alunos desse curso concluiram o
mestrado. Cabe ressaltar que alguns desses alunos néo tinham
concluido o curso a disténcia. Pensamos que seria interessante realizar
uma pesquisa com os ex-alunos desse curso para que se realizasse um
estudo dessa importante experiéncia de Educacéo a Distancia.

No relatorio!® final da ABT, encontramos uma analise sobre

o trabalho coletivo desenvolvido pelo grupo da UNICAMP, nele €

'* MAGALHAES, Maria Angelina B. ¢ OLIVEIRA, Jodo Batista Araijo - Pés graduagdio a distincia:
uma alternativa viavel, Rio de Janeiro: ABT, 1985, (Relatorio final do projeto de Pos-graduacio Tutorial
a Distancia - POSGRAD - convénio CAPES/ABT).



destacado que “houve uma posicdo oficial assumida pela sociedade de
matemdtica” no sentido de criticar 0 POSGRAD. Nesse documento ainda
¢ revelado que: “face a decisdo da CAPES em aceitar as ponderagdes dos
matemdticos, teve que suspender sua colaboragdo ao Programa®.
MAGALHAES e OLIVEIRA (1985: 40) assim se manifestaram a respeito do

ocorrido,

“O problema maior no entanto, é daqueles grupos que,
em nome da sociedade matemdtica, afirmam que ndo se pode
ensinar matemdtica a distancia. E foi por essa razdo que
solicitaram a CAPES a exclusdo desses cursos do programa
do POSGRAD.

Com todo respeito que merecem os matemdticos
brasileiros, essa sua posicao deve ser discutida em momentos
futuros, uma vez que nao se baseia em evidéncias empiricas,
recusa-se a aceitar qualquer tipo de evidéncias e nao
apresenta alternativas viaveis. Em grande parte, também
pode-se suspeitar de interesses corporativos que ficaram
prejudicados com o sucesso de um programa desta natureza.”

MAGALHAES e OLIVEIRA (1985: 41), reconhecem a existéncia
de “um excelente grupo de professores de matematica da UNICAMP”. Os
autores se mostram solidarios a esse grupo e reconhecem a importancia

contribuicdo desse grupo ao Projeto POSGRAD.

“Finalmente, para empreendimentos futuros, € importante
recuperar a boa vontade e experiéncia de grupos inovadores
do ensino da matemadtica, particularmente o da UNICAMP, a
quem deve ficar registrado o profundo agradecimento dos
responsdvets pelo projeto, e o seu constrangimento em ndo ter
podido continuar com uma iniciativa que estava se revelando
como tdo promissora.”

Nos anos de 1991 a 1993 esse grupo foi ampliado com apoio
de outros professores o IMECC e de outras unidades da UNICAMP no
sentido de elaborar a proposta de um projeto de mestrado em Métodos
em Matematica. O objetivo desse Mestrado era o de formar professores

universitarios de matematica capazes de atuar em grupos
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interdisciplinares de pesquisa. Esse projeto foi aprovade na
subcomissao de péds-graduacao e “barrado” na congregacio da
UNICAMP.

O terceiro momento de trabalho coletivo sobre projetos de
ensino no IMECC originou-se inicialmente do esforco de duas
professoras que possuiam uma concepcio de educacdo que foi sendo
construida ao longo dos anos no trabalho cotidiano na universidade. Ao
decidirem profissionalisar o seu trabalho em Educacdao Matematica
resolveram elaborar um projeto sobre ensino na Universidade. Elas
procuraram também financiar!’, sistematizar, documentar, publicar® e
divulgar/socializar o desenvolvimento do seu trabalho.

O projeto elaborado por elas recebeu o nome de “Projeto
Calculo com Aplicagdes”. Ele € apresentado em um artigo dessas

professoras da seguinte forma:

“Nossa atuacao na UNICAMP em projetos voltados para a
graduac¢do tem se dado particularmente no ensino da
Matematica para as engernharias. O projetoc que
descreveremos a seguir prescinde de alteragées curriculares,
sendo essencialmente wuma mudangca de enfoques e
estratégias visando o envolvimento do aluno na construcao e
manuseio da linguagem Matemdtica, dentro de sua drea de
atuagdo. A nossa preocupacdo € com a formacfo profissional
capaz de equacionar problemas reais, de atuar em grupo e de

7 Aprovagio do projeto de produgdo de Videos - Financiamento PADCT/CAPES, 1991/1992.
Financiamento do convénio CAPES/Conselho Brithnico. 1991/1994, Participaram desse convénio a
UNICAMP a USP (8#o Carlos) ¢ a Universidade de Coventry (Inglaterra). Aprovagio projeto
CAPES/PROIN, 1996/1997. (Coordenagiio Sueli Costa e Vera Figueiredo)

¥ COSTA, Sueli, GROU, Maria Alice . Ensino de cilculo - uma questio de envolvimento, Campinas:
UNICAMP, 1992. 11p. (Relatorio Técnico, 6).

COSTA, Sueli, GROU, Mana Alice . Ensino de calculo - uma questio de envolvimento. Educacion
Matematica, v. 7, n. 1, abr. 1993,

. Ensino de Matematica na Universidade fazendo frente as novas demandas da  sociedade
tecnologica. Graduagio: Revista de Graduagio da UFRJ, Rio de janeiro, p. 27-31, maio 1997,

COSTA, Sueli, GROU, Maria Alice, FIGUEIREDO, Vera . Mechanical curves - a kinematic Greek look
through the computer. International Journal of Mathematical Education and Technology, v. 30, n. 3,
1999,




utilizar novos recursos tecnolégicos.” (COSTA e GROU, 1997:
28)

Posteriormente elas constituiram um grupo com mais duas
professoras do IMECC. A professora Vera narra a sua participacio nesse

grupo da seguinte forma:

“Ele comegou em 90 com a Sueli e com a Maria Alice,
que fizeram experiéncia em duas turmas de cdalculo. Em 92 eu
participei também junto com a Miriam onde trabalhamos com
quatro turmas das Engenharias. Em 94, a gente ampliou um
pouquirtho e fez uma coisa meio integrada de Cdlculo e G.A.
[Geometria Analitical Trabalhdévamos com o pessoal do PECD,
alunos de doutorado, que faziam a parte de G.A. e nés
faziamos a parte de Calculo”. (Vera, Primeira Entrevista: 04)

Ao falar sobre a filosofia de trabalho desse grupo, a
professora Vera afirma que: “A filosofia bdsica eram os projetos
interdisciplinares, ou seja, projetos fora da matéria da aula, fora do
curriculo, contendo o programa, mas com outras propostas diferentes.”
{(Vera, Primeira Entrevista: 05)

O trabalho desse grupo estava baseado nos projetos que os
alunos desenvolviam seobre “aplicacées de calculo” em horarios extra-
classe. Inicialmente se utilizava o computador (softwares Derive e
Pascal) no desenvolvimento dos projetos; Posteriormente, incorporou-se
o uso do computador {Software Mathematica) no desenvolvimento dos
projetos dos alunos.

Ao elaborar o projeto PROIN/CAPES de 1996, o grupo criou
duas frentes de trabalho. Ele subdividiu-se, no inicio de 1996, em duas
frentes de atuacédo. As professoras Sueli e Maria Alice passaram a
investir mais na producédo de um CD-Rom sobre Calculo Diferencial e

Integral e na implantagdo do Laboratorio!® de Pesquisa em Educacio

** enderego desse laborat6rio na Internet: http://emu.ime, unicamp, br. htmi
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Matematica (LEMU), enquanto que a professora Vera  passou a
coordenar o projeto2¢ Calculo com Aplicacdes/PAEG.

O grupo que investigamos comegou a ser constituido no
primeiro semestre de 1996. Ele surgiu da restruturagéc do trabalho
coletivo de outro grupo que desde 1990 vinha promovendo um trabalho
coletivo com as disciplinas de Calculo I, Calculo II e Geometria Analitica.

Desta forma, podemos dizer que o grupo que investigamos
teve como origem o interesse da professora Vera em dar continuidade ao
trabalho do grupo anterior e passou a ser constituido no primeiro
semestre de 1996 através das agbes organizadas pela professora Vera.
Ela possuia a intencdo de ampliar o trabalho “experimental” realizado
nos anos anteriores para todas as disciplinas de Calculo I.

A partir da apropriacdo de muitas das idéias do trabalho do
primeirc grupo, ela elaborou, no inicio de 1996, uma proposta de
trabalho com o nome de “Projeto Calcule com Aplicacdes” e
encaminhou-o para a coordenadoria de ensino de graduagao do IMECC.
Essa proposta de trabalho estava muito préxima do que o grupo anterior
havia realizado, talvez existisse um pouco mais de énfase no trabalho
sistematizado com a utilizacdo do computador no processo de ensino-

aprendizagem:

“Esta proposta consta de incorporar o uso do micro -
computador (através do programa Mathematica) G estrutura
tradicional do curso de Calculo I de forma criativa na
construgao de conceitos, formulacdo de hipdteses e obtencgao
de resultados numéricos possiveis de implementagdo prdtica.
Os alunos desenvolverdo entdo pequenos projetos contendo
aspectos histéricos dos temas envolvidos, com uma
abordagem interdisciplinar incorporando aspectos
computacionais que trazem wuma nova perspectiva de
abordagem, experimentacdao e visualiza¢do de coriceitos que
serao desenvolvidos no decorrer do curso.” (Projeto Cadiculo
com Aplicacoes, s/ nj.

* Egse projeto também podem ser encontrados na Internet: http://emu.ime. unicamp. br/Calculo-br. htmi



Nesse projeto foram solicitados equipamentos e bolsistas
para diferente 6rgaos internos e externos da universidade no sentido de
viabilizar o desenvolvimento desse projeto. No apoio conseguido, o grupo
contou com 12 bolsistas, sendo 9 tutores e 3 auxiliares didaticos.

O grande ntimero de tutores vinculados aoc PAEG deveu-se
ao fato de que esse programa foi instituido?! no primeiro semestre de
1995, para “melhorar” o aproveitamento dos alunos nas disciplinas
Fisica I e Calculo I.

No oficio do Pro-Reitor de Graduacdo (OF/PRG/035/95),
datado de 27 de Marco de 1995, ele esclarece que a partir da analise de
dados estatisticos  relacionados ao alto grau de repeténcia das
disciplinas Fisica I e Calculo I, procurou-se equacionar/minimizar este

problema implementando o Plano Piloto I, no qual se

“Prevé atividades complementares destinadas aos alunos
com aproveitamento ndo satisfatério nessas disciplinas,
atividades estas que consistem basicamente em aulas de
reforco, a serem ministradas por tutores falunos de graduacdo
ou pés-graduagdo que atendam requisitos pré-determinados).”

A professora Sandra foi designada para coordenar o
trabalho dos tutores na disciplina Calculo I, pela coordenadora de
ensino de graduagdo do IMECC. Ela comentou que houve a
incorporagdo da coordenacdo do trabalho dos tutores com a proposta

elaborada pela professora Vera para o trabalho da equipe de Calculo 1.

@ “Os principais objetivos do Programa consistiam, no primeiro momento, em auxiliar os alunos
cujas notas nas disciplinas de Matemdtica e Fisica no Vestibular tinham sido equivalentes ou inferiores a
4. Aleém desse objetivo, o Programa pretendia oferccer subsidios aos alunos em geral, para um melhor
acompanhamento das referidas disciplinas. O Programa visava, também, a proporcionar uma experiéncia
docente aos alumos que assumissem o lugar de tutores.” (Relatério da Avaliagio do PAEG - Calculo 11,
abril 1997: 01)

“O Programa de Apoio ao Estudante de Graduagio (PAEG) se¢ propde a: orientar o aluno
ingressante no estudo das disciptinas basicas do primeiro semestre; reduzir os indices de repeténcia e
evasdo; possibilitar a integragdo de alunos e docentes; oferecer experiéncia didatico - pedagégica para os
alunos veteranos que atuem como tutores do programa” (Relatoric de Avaliagio do PAEG,
novembro/1996: 01)
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O “Projeto Calculo com Aplicagbes” elaborado pela
professora Vera, ao incorporar algumas contribuicées do Programa de
Apoio ac Estudante (PAEG], coordenado pela professora Sandra passou
a se chamar “Projeto Calculo com Aplicacdes/PAEG” Esse projeto
passou a ser naturalmente coordenado por essas duas professoras a
partir do segundo semestre de 1996. Entendemos que essas professoras
desempenharam o papel de catalisadoras do grupo. Boutinet {1990:
284}, ao discutir o projeto entre logicas individuais e logica coletiva,

esclarece que:

“Sem pretender resolver este dilema, e sem querer reduzir o
projecto coletive a uma variante do projecto individual,
podemos unicamente constatar que todos os projectos
coletivos que se ddo para decifrar mostram o papel central e
determinante, mas nado exclusivo, de um ator individual, ou de
um pequeno grupo de actores individuais, representandc o
papel de catalizador. Este actor individual, se o caso se
propicia, munido de uma autoridade carismdtica, vai explorar
expectativas sociais preexistentes no seic de uma
organizacao. Deste reencontro, ou melhor, desta conjungacao
nascera o-colectivo de acgdo.”

Ao assumirem o papel de coordenadoras, essas professoras
comecaram a lidar com a organizacdo de um trabalho coletivo. Isto
gerou um processo de aprendizado e constituiu-se num processo de
negociacdo no cotidiano do grupo. Elas também realizaram a “ardua
tarefa” de aprender a “andar” e negociar o projeto em diferentes
estruturas da universidade, dentre as quais podemos destacar: a
Reitoria, a Pr6é Reitoria de P6s-Graduacédc (PRPG), a Pro-Reitoria de
Graduacédo (PRG), a Coordenacdo de Ensino de diferentes cursos de
graduacéo, a Direcdo do IMECC, o Fundo de Apoio ao Ensino e a
Pesquisa (FAEP), o Servico de Apoic ao Estudante (SAE) e a Diretoria
Académica (DAC}.

Através do dialogo procurou-se envolver todos os

professores que iriam ministrar aulas as 11 turmas de Calculo I no



projeto elaborado pela professora Vera. E importante destacar que
encontramos expresso nesse projeto a seguinte crenca: “Acredito que,
dando este suporte ao ensino tradicional de cdlculo e um tratamento
especial a nossos alunos, estaremos contribuindo de maneira mais efetiva
para uma melhor formacdo de nossos estudantes”. A professora Sandra
comenta que o trabalho desenvolvido nesse semestre foi muito apoiado

nas ac¢oes dos tutores.

“No primeiro semestre os professores toparam fazer as coisas
dos projetos e tal, desde que os tutores levassem tudo e ndo
tivessem a ver com eles... A gente foi se integrando durante o
semestre mesmo, at que comegou o trabalho da gente... Tudo
foi sendo em fungdo de como a coisa foi acontecendo, foi
dindmico mesmo.” (Sandra, I Entrevista: 06)

Nesse semestre o trabalho pedagogico foi estruturado de
forma que o professor continuava a ministrar as suas aulas de Calculo
sem grandes alteragdes. O trabalho com projetos e com o computador
ficou ao encargo dos alunos bolsistas. O trabalho destes com os alunos
realizou-se em horérios extra-aula (fora da carga horaria da disciplina
Calculo I). Os alunos bolsistas possuiam o papel de ajudar a resolver as
diuvidas dos alunos sobre as aulas de Calculo ministrada pelos
professores; cabia a eles a funcao de discutir e trabalhar as davidas
relacionadas aos projetos que os alunos estavam realizando. Havia
também momentos reservados para eles ensinarem os alunos a
utilizarem o software Mathematica no desenvolvimento de seus projetos.

Durante esse semestre oito tutores possuiam horarios para
desenvolverem atividades de laboratério e cada um desses tutores ficou
responsavel por uma turma do diurno. Ja a tutora que atendia as
quatro turmas do noturno nédo tinha um horario para desenvolver
atividades de laboratério. Ela possuia um horario apenas no sabado. Os
trés auxiliares didaticos possuiam horarios para o atendimento dos
alunos numa sala do IMECC.




No primeiro semestre de 1996 as reunibes dos tutores eram
separadas da reunido dos professores. Essas reunifes eram realizadas
semanalmente e o objetivo principal era o de acompanhar o trabalho
desenvolvido pelos tutores com os alunos da disciplina Calculo I, uma
vez que os tutores desenvolviam atividades no laboratorio de informatica
fora do horario de aula para ajudar os alunos na producédo dos seus

projetos. A fala de um tutor explicita esse fato.

“Era diferente, era diferente porque os professores ainda ndo
tinham se organizado muito bem. Essa reunido ndo era
realizada conjuntamente com os professores. Os professores
tinham um outro dia de reunido, aliGs, como tutores nés
tinhamos que trabalhar com os alunos no laboratério. Era
separado nos reuniamos com os tutores. Era meio complicado,
ndo era legal” (janeiro de 1997)

Inicialmente essas reunibes dos tutores contaram com a
presenca da Professora Sandra. A professora Vera comegou a participar
dessas reunides quando a professora Sandra teve que realizar uma
viagem. Com o retorrio dessa professora, as reunibées passaram a contar
com a presenca das duas.

Nesse semestre o contato do tutor com o professor foi
restrito devido a forma como foi organizado o trabalho coletivo e também
devido ao fato como foram realizadas as reunides. Na fala da professora

Sandra podemos compreender o "espirito” dessas reunides.

A reunido dos tutores era basicamente para controlar,
para ver que a coisa estava indo sob controle e resolver
alguns problemas que aconteciam no laboratério... Era mais
para falar para eles o que eles tinham que fazer, passar o
material a eles e controlar como foi, se tinha algum problema,
se estava tudo bem.” (Sandra, I Entrevista: 06)

Ainda, sobre a forma de organizagéo das reunibes nesse

momento, o professor Herbert comenta o seguinte:



"Nés tinhamos os professores, os tutores e os alunos,
sdo ilrés, eram trés coisas estanques, entdo para todos os
efeitos era o tutor que ia resolver esse problema, tirar duvida
ete. Entdo nés eventualmente tinhamos que reunir com o tutor
para saber o que que estava sendo feito, o que ndao estava
sendo feito e entao ficavam trés coisas separadas, os alunos,
o0s tutores e 0s professores”. (Herbert, I Entrevista: 08)

As reunides dos professores também foram se estruturando
no decorrer do semestre, ndo existia uma periodicidade fixa.
Inicialmente as reunides dos professores aconteciam em funcdo da
discussao de aspectos relacionados a organizacdo da disciplina Calculo I
(provas, listas de exercicios, projetos).

Ja quase no final do semestre, alguns professores passaram
a se reunir no laboratério do IMECC para discutir aspectos relacionados
a utilizacdo do software Mathematica no processo de ensinar e aprender
Calculo. Nestes encontros aprendia-se a trabalhar com o© software
Mathematica. O professor Herbert explica como estas reunides foram
importantes para a sua aprendizagem,.

i

"No primeiro semestre a gente ja trabalhou também... Eu por
exemplo, eu comecei a ter contate com o software
Mathematica e ai o que que eu fiz? O ano passado eu
coloquei, consegui colocar ¢ Mathematica no meu micro em
tasa  mas a gente percebeu o seguinte: talvez tenha
acontecido com os demais professores, mesmo tendo um
micro acessivel, 24 horas por exemplo, a gente precisava
também de uma ajuda, entdo essa ajuda a gente achou que
seria bom através dessas reunioes que a gente esta fazendo
nas sextas-feiras, exatamente para trocar idéia, socorrer, ver
0 que, sentir as dificuldades e também assim que a maioria
tern mais ou menos, salvo algumas excegées, pelos menos por
parte dos professores, tem essa dificuldade também pelo fato
de ndo ter usado isso na prépria graduacdao”. (Herbert, [
Entrevista: 09)

Os alunos bolsistas que vinham trabalhando como
“monitores” da disciplina Calculo nos anos anteriores também foram

incorporados ao trabalho coletivo e passaram, entdo, a ser chamados de




tutores. Eles também aprenderam a trabalhar com o software
Mathematica. Um destes tutores comentou que inicialmente ndo tinha
muito contato com o software Mathematica, foi a partir do primeiro
semestre de 1996 que ocorreu esse aprendizado e que outro tutor

contribuiu muito para isto.

“Nao tinha tido contato, tinha muito pouco, quase nada, mas
ai, comecet. Isso foi uma motivacdo para os tutores, eu acho
que para a maioria dos tutores que ndo tinham mexido com o
Mathematica, entdo eu achei uma coisa interessante... Eu
aprendi na raca, agora para os alunos é muito mais facil
porque eu ja estou passando... Agora para mim, aprender
sozinho leva tempo... O Eder ajudou bastante porque ele ja
tinha feito um curso e além disso, ele trabalha direto com
isso, entfo para ele era muito mais simples.” (Janeiro de
1997)

Um documento que consideramos importante para a
compreensado da constituicdo do grupo investigado, foi o relatério parcial
do “Projeto Calculo com Aplicacbes”. Nesse relatorio a professora Vera
reflete como tem pereebido o desenvolvimento do projeto elaborado por
ela no periodo de Mar¢o a Maio de 1996. Ela considera que o projeto
estd sendo positivo em relagdo a diversos aspectos. A partir desta
conclusio ela sugere que esse projeto continue no préoximo semestre

com o apoio do PAEG.

“Nessa etapa inicial das atividades, o PAEG estd se
mostrando bastante efetivo em seu objetivo principal de dar
urmn suporte diddtico aos alunos ingressantes. Acreditamos
que o programa esta sendo bem sucedido por sua vinculacdo
com os projetos do curso, o gque motiva os alunos a
participarem das atividades de tutoria. Além de aulas, de
exercicios (lista comuwm), os tutores também estdo
desenvolvendo atividades computacionais nos laboratérios
dos respectivos cursos, usandoc o software Mathematica. O
resultade da primeira prova foi encorgjador, o que nos leva a
propor a continuidade do programa para o proximo semestre.”
{Relatério Parcial de Atividades PAEG - Calculo I, abril 1996:

s/n)



Para a professora Vera a maioria dos tutores “encarou o
desafio como uma oportunidade de estudo ou aprimoramento de seus
conhecimentos do programa Mathematica. Na sua avaliacdo, foi incisiva
quanto a importancia dos tutores para o desenvolvimento do trabalho

pedagodgico nesse semestre,

“Os Tutores sdo indispensdveis num projeto desta
natureza por ndo contarmos com salas de aulas com
microcomputadores e com Professores que se disporiam a
incorporar este tipo de atividades das suas aulas tradicionais.”
(Relatério Parcial de Atividades PAEG - Calculo I, abril 1996:

s/nj

Esta coordenadora avalia que o envolvimento dos
professores nas acdes educativas realizadas no Projeto Calculo com

Aplicagdes foi muito diferenciada.

“Dos 11 professores responsdveis por esta disciplina, nesse
Projeto, terho a seguinte avaliagGo: TRES Professores
envolvidos, incorporando de FATO esta nova proposta em seu
curso, incentivando seus alunes a participarem do projeto.
QUATRO Professores que tém participado das reunioes no
laboratério, interessados em aprender a utilizar o programa
Mathematica, apoiando os projetos, mas dando liberdade a
seus alunos de poderem ou ndo participar. TRES Professores
gue ndo estdo envolvidos diretamente no projeto”. UM
Professor que ndo se interessou pelo projeto.” (Relatério
Parcial de Atividades PAEG - Cdalculo 1, abril 1996: s/n)

As reunides com os professores no laboratério de
informatica fizeram com que a coordenadora do projeto percebesse que
existiam outros professores, interessados em trabalhar com o software

Mathematica, que nao estavam trabalhando com a disciplina Calculo 1.

“Tenho recebido, nas aulas de Laboratério, outros 4
Professores que ndo fazem parte deste grupo, interessados
em trabalhar com o programa Mathematica. Isto pode ser um
comeco para que outros professores incorporem este tipo de
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atividade nas suas aulas.” (Relatério Parcial de Atividades
PAEG - Calculo I, abril 1996: s/n}

Ao avaliar que existiam professores comprometidos com o
trabalho que estava sendo desenvolvido nesse semestre ¢ também que
existiam outros professores interessados em trabalhar com o software
Mathematica, a professora Vera concluiu que um caminho produtivo
seria 0 de envolver mais os professores que queriam contribuir com o
Projeto Calculo com Aplicacdes/PAEG: “Tenho interesse em continuar
com esse tipo de projeto para o 2° semestre [de 1996%], mas envolvendo
somente 0s professores interessados que realmente queiram contribuir
para a realizagdo do mesmo”. (Relatorio Parcial de Atividades PAEG -
Calculo I, abril 1996: s/n)

A partir disso, a participacédo de professores neste grupo de
trabalho ocorreu através de convite aos professores que trabalhassem
com a mesma disciplina e que poderiam escolher se participavam ou
néo. O requisito do interesse do professor para participar do grupo foi
compreendido por um professor pertencente ao grupo que estamos

investigando da seguinte forma:

"O grupo ¢ legal porque sdo pessoas que entraram neste
projeto por que estavam a fim. E pelo fato de estarem a fim,
toda vez que vocé faz alguma coisa que vocé esta afim, vocé
faz com mais gosto. Entdo ndo tinha ninguém forgado.” (Gilli, 1
Entrevista: 13)

Chantraine-Demailly (1992: 155}, ao discutir modelos de
formacao continuada de professores, destaca que para o professor
realizar um investimento na reelaboracédo de suas propostas “é preciso
que ele se sinta pressionado...”. Ressalta também a importancia do

interesse do professor para a mudanca de seu trabalho: “Além disso é

" Acréscimo nosso



preciso que o professor tenha vontade de mudar de método, devido ao
apoio de um grupo ou a perspectiva de um desenvolvimento pessoal...”,

~ A professora Vera conclui no relatério parcial do Projeto
Calculo com Aplicagées que: “Esta é uma avaliagdo bastante pessoal e
talvez subjetiva, desta coordenadoria”. Considera importante realizar
uma avaliacdo do trabalho coletivo externa ao grupo, por isso, ela
expressa 0 seu apoio a iniciativa da Pré-Reitoria de Graduacdo da
UNICAMP,

“Acho importantissima a preocupacdo da Pré-Reitoria de
Graduacdo em fazer uma avaliacdo quantitativa e qualitativa,
por uma equipe de profissionais qualificados para tal, deste
trabalho que esta sendo desenvolvido.” (Relatério Parcial de
Atividades PAEG - Cdalculo 1, abril 1996: s/ n)

A Pro-Reitoria de Graduacdo constituiu uma equipe de
pesquisadores para avaliar o resultado da implementacdo do PAEG na
disciplina Calculo I, para o primeiro semestre de 1996. Encontramos
uma proposta?? de avaliacdo do PAEG datada de 17 de Maio de 1996,
encaminhada por trés pesquisadoras vinculadas & coordenacéo de
pesquisa da comissao de vestibulares da UNICAMP. Elas expressaram
que a avaliacdo do PAEG visa a tomada de decisdes a respeito do seu
direcionamento e que as avaliacbes serdo realizadas separadamente
para cada disciplina a partir do primeiro semestre de 1996. Afirmaram
ainda que esta avalia¢ao sera realizada por dois enfoques: a avaliacéao de
impacto e a de processo. Elas esclareceram esses enfoques da seguinte

forma:

‘O impacto de um programa diz respeito aos seus efeitos.
Objetiva dar resposta & seguinte questdo: o programa
funciona?... Através da avaliagdo de processo, obtém-se
informagbes sobre como o programa estd funcionando. O

* BITTENCOURT, Mara, F. L., FRISZMAN, Adriana L. , MORELLO, Rosingela. Proposta de
avaliacio do PAEG. Campinas, 1996. 3p.
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indicador a ser utilizado neste caso é a percepcdo dos
agentes (alunos, tutores, coordenadores) sobre os varios
aspectos do programa. Tal percepgdo é apreendida a partir de
questiondrios, entrevistas e levantamento de dados.”

O produto dessa analise foi um documento com o seguinte
titulo: “Avaliagdo do Programa de Apoio ao Estudante de Graduacao”,
com 102 paginas, de novembro de 1996. Ao analisarmos este
documento percebemos que o “Projeto Calculo com Aplicacées / PAEG”
teve um papel de destaque. Serviu para dar uma nova direcdo a

proposta inicial do PAEG.

*Considerando que os alunos convocados representam o
publico alvo preferencial do programa, observou-se que esse
ndo foi atendido. O PAEG atendeu principalmente os alunos
ndo convocados, concentrados na tutoria de Calculo I Pode-se
dizer que a taxa de participacdo nas tutorias de Fisica I e G.A.
Sfoiirrelevante. A partir da taxa de participagdo do ptblico alvo
podemos notar que o PAEG ndo tem cumprido seu objetivo
principal, ou seja, atender aos alunos que apresentaram
dificuldades nas referidas disciplinas. Por outro lado, a alta
taxa de participagdo de alunos ndo convecados na tutoria de
Cdalculo I evidencia um novo direcionamento para o programa.
O Projeto Calculo com Aplicagoes, implementade no contexto
do PAEG teve grande influéncia nessa nova direcao. Além de
possibilitar ao aluno a revisdo dos contetdos e a resolucao
de exercicios, o Praojeto permitiu a aquisicdo de uma nova
ferramenta: o software Mathematica.” (Relatério de Avaliagdo
do PAEG, novembro/ 1996: 83}

Essa equipe sugere a continuidade do Programa com
modificagbes e que se faca também uma reflexdo sobre o lugar do
Projeto Calculo com Aplicacdes nesse Programa. “O Projeto Cdlculo com
Aplicacées deve ser analisado, neste contexto, como um elemento
inovador e dinamizador das aulas, devendo ser repensada a suad
implementacdo através do PAEG”. (Relatério de Avaliacdo do PAEG,
novembro/ 1996: 84)

Dentre os encaminhamentos sugeridos, ressaltam-se: a

realizacao de um trabalho de divulgacdo do PAEG, que seja mais amplo



€ que envolva os docentes das disciplinas de Calculo I, Fisica I e
Geometria Analitica visando uma maior adesdo ao programa; um
trabalho de divulgacdo do programa junto aos alunos ingressantes; a
verificacdo das razdes pelas quais os alunos convocados néo
freqlientaram as tutorias; a avaliacdo da tutoria de Calculo II, referente
ao segundo semestre de 1996 e uma avaliagdo “ex-post” para verificar a

persisténcia dos efeitos do programa.

* O Segundo semestre de 1996

Na elaboracdo desta analise decidimos ressaltar
principalmente o que foi se modificando ao longo deste processo. A
compreensao da trajetoria deste grupo durante o primeiro semestre de
1996, anteriormente apresentada, baseou-se na analise de documentos
produzidos pelo grupo ou sobre ele e em depoimentos de alguns dos
seus elementos. A partir do segundo semestre de 1996, nossa analise
baseou-se também nos registros (notas de campo} que realizamos a
partir das observagées das reunides semanais deste grupo.

Cinco professores que trabalharam com a disciplina Calculo
I no primeiro semestre de 1996 se interessaram em continuar a
desenvolver o trabalho coletivo no semestre seguinte na disciplina
Calculo II. Esse interesse em continuar com o trabalho coletivo naquele
momento foi fundamental para a estruturacdo futura do grupo. Nesse
sentido LAPASSADE (1977: 236-237), afirma o seguinte:

&

.. a primeira caracteristica do grupo que se organiza (e que
define ¢ momento em que o grupo, verdadeiramente, tem
inicio) consiste em gue o grupo se trabalha: ele se faz grupo e
$6 continua a ser grupo, na medida em que se faz
continuamente. Ele toma a si préprio como objetivo para poder
procurar objetivos: o grupo supde wuma autocriacdo continua
do grupo”.

{R




Ao se pensar a continuac¢ao do grupo decidiu-se incorporar
as aulas dos tutores com os alunos, no laboratério, a carga horaria da
disciplina Calculo II. QOutra decisio importante foi a de se realizar
reunioes conjuntas entre professores e tutores.

A forma como foram desenvolvidos tanto o trabalho com as
disciplinas Calculo Diferencial e Integral I e II quanto as reunides do
grupo a partir do segundo semestre de 1996, resultaram de constantes
negociacoes que envolviam aspectos internos ao grupo além de questdes
externas. Este processo de negociacdo constante possibilitou a producéao
de um caminho fértil para a constituicdo do grupo e da producac de
saberes.

Por outro lado das seis turmas de Calculo II que faziam
parte do “Projeto Calculo Com Aplicacoes / PAEG” em apenas uma
turma ndo foi possivel a incorporacio do atendimento aos alunos pelos
tutores a carga horaria de Calculo 1I, devido a falta de disponibilidade de
um laboratorio de informatica no horario da disciplina.

Ficou decidido que o horario da disciplina as sextas-feiras
seria reservado para o trabalho dos tutores com os alunos no laboratério
de informatica. A disciplina Céalculo II contava com duas aulas das 8:00
as 10:00 horas. Devido ac grande nimero de alunos??® decidiu-se dividir
a turma em duas. Uma parte teria aula de exercicios com o docente,
enquanto a outra teria aula no laboratério com o tutor. Na segunda
aula, invertia-se este esquema: os alunos que estavam no laboratério
iriam para a sala de aula enquanto os que estavam na sala de aula
iriam para o laboratdério. Assim, nesse dia, cada aluno teria uma aula
de exercicios com o professor e uma aula de laboratério com o tutor.

As aulas de sexta-feira foram organizadas no sentido de

facilitar a participacdo nas reunides do grupo de seis professores € seis

* Nesse semestre o projeto trabalhou com cerca de 400 alunos . A distribuiio desses alunos por turma
esta no anexo {11



tutores que estavam trabalhando com a disciplina Calculo II. Estas
reunides realizaram-se geralmente no periodo de 10 horas e 30 minutos
até as 12 horas num laboratério de informatica situado no prédio da
Engenharia Elétrica.

Estas reunides foram pensadas com o intuito de organizar e
discutir o trabalho dos tutores e dos professores do grupo, uma vez que
para o desenvolvimento da disciplina Calculo Diferencial e Integral Il
foram utilizados os seguintes instrumentos de apoio: listas de exercicios,
atividades de laboratério semanais, proposta de dois projetos
desenvolvidos pelos alunos e atendimento dos tutores aos alunos (duas
horas semanais em horario extra-classe convenientemente combinado}.

Um tutor diz que achou boa essa juncédo dos professores
com Os tutores nesse semestre, porque essa unido favoreceu a troca
entre o0s professores com experiéncia no processo de ensino-
aprendizagem da disciplina Calculo II, com tutores que dominavam o

software 'Mathematica.

;

"Eu acho bomn, porque os professores normalmente tém mais
dificuldades do que a gente, que os tutores que manipulam o
Mathematica. Alguns professores tém Jja uma grande
senstibilidade para poder mexer mas, normalmente eles
aprendem mais com a gente de que por si s6. Agora o
interessante & que nessas reuniées se discute sobre o
material que vai ser dado e os professores sdo o0s que
normalmente tém uma opinido muito mais apurada, entdo eu
acho interessante as reunices juntos”. (janeiro de 1997 )

O fato de se ter definido que os alunos teriam uma aula por
semana no laboratorio de informatica fez com que a maioria das
reunibes do grupo girassem em torno do planejamento dessas aulas e do
aprendizado do software Mathematica. A principal estratégia utilizada
foi a de trazer para as reunides uma proposta de aula da sexta seguinte
para ser discutida e melhorada pelos elementos do grupo. Depois de

incorporar as contribuicées do grupo, essa proposta inicial de aula

Q)




passou a ser chamada de Atividade?*, era redigida e distribuida para
alunos, tutores e professores.

As coordenadoras do grupo elaboravam as propostas de
atividades, baseadas nas sugestées dos professores do grupo € em
experiéncias anteriores, € as apresentavam nas reunifes do grupo. A
resolucdo dessas propostas de atividade gerou um espaco de
comunicagio e integragao entre os elementos do grupo € possibilitou a
aprendizagem de aspectos relacionados ao software Mathematica e ao
processo de ensinar e aprender a disciplina Calculo Diferencial e
Integral. Este espaco-tempo de aprendizagem e de produgao de saberes
do grupo recebeu o nome de oficina de trabalho que foi descrita da
seguinte forma por suas coordenadoras: “Numa oficina de trabalho
semanal com o grupo dos professores e tutores da disciplina, as
propostas iniciais das atividades eram discutidas, testadas e
reestruturadas, se necessario” (FIGUEIREDO e SANTOS, 1997b: 114).

Algumas vezes a reunido se iniciava com conversas
informais dos elementos do grupo ja nas proximidades do laboratorio
enquanto se esperava o horario determinado para o inicio do encontro. A
dinamica do grupo ocorreu na maioria das vezes com a distribuicao das
atividades pelas coordenadoras do grupo aos elementos que estavam
sentados frente a um computador. Ao receberem a proposta de atividade
eles comecavam a resolver e discutir com as pessoas proximas o que
fora proposto, dessa forma era comum ver subgrupos de duplas ou
trios. Esses subgrupos contavam com o auxilio das professoras Sandra
e Vera que circulavam pelo laboratério com o intuito de tirar as davidas
dos elementos do grupo e de coletar as idéias € sugestdes interessantes
que surgissem naquela oficina. Existiram momentos em que a

comunicacido se dava entre todos, ou quase todos, os elementos do

grupo.

24 As atividades produzidas pelo grupo constam do Anexo L



Esses momentos eram aqueles organizados pelas
coordenadoras para discutir os diferentes assuntos (avaliagbes, projetos,
horario de atendimento aos alunos, etc.) ou surgiram no grupo
espontaneamente, de acordo com a necessidade ou vontade de qualquer
um de seus membros. Estes momentos também aconteciam quando
alguém conseguia contribuir com alguma idéia produtiva sobre a
proposta de atividade no computador. Era comum observar que nesses
momentos muitas pessoas se deslocavam dos seus lugares para ver,
discutir e propor idéias provenientes dessa contribuicao.

No grupo, existia também uma livre circulacdo da
comunicac¢do. Era comum observar os elementos do grupo trocando
informagdes com outros. Geralmente essa conversa ocorria com a
pessoa que estivesse sentado ao lado ou com uma coordenadora do
grupo que estava circulando pelo laboratério de informatica.

Neste semestre também se desenvolveu uma pratica
pedagogica de se propor aos alunos que desenvolvessem projetos, fora
do horario de aula, sobre temas definidos pelos professores. Os alunos
apresentaram seus projetos em um painel no sagudo do IMECC dentro
das atividades do encontro organizado pelo Grupo de Estudos
Ambientais (GEA}, no més de outubreo de 1996.

Os dois temas trabalhados nos projetos?® foram “Curvas
planas e espaciais geradas por processos mecanicos” e “Uma questao
ambiental: o problema do lixo na UNICAMP”. O primeiro tema foi
retirado de um artigo produzido na fase anterior a estruturagdo do
grupo atual. O tema seguinte foi planejado pelos professoras Vera,
Sandra e Gilli. A respeito do trabalho com projetos nesse semestre,

eéncontramos as seguintes manifestacées:

“No segundo semestre de 1996, trabalhamos de
maneira experimental com a Educacdo em seu sentido mais

** Esses projetos constam do Anexo I1.
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amplo, integrando o ensino de Cdlculo de vdrias variaveis
com projetos envolvendo um tema relacionado com a questdo
ambiental: O problema do lixo na Unicamp. O objetivo destes
projetos foi utilizar o Calculo como ferramenta na resolucéao de
problemas reais e atuais, além de alertar nossos alunos para
esta questdo social de extrema importancia. Procuramos,
desta maneira, obter um maior compromisso de nossos
alunos com a construgdo de seus conhecimentos nesta
disciplina”. (FIGUEIREDO e SANTOS, 1997b: 112)

A forma como foi definido o trabalho no grupo foi resultado
de uma negociacdo que foi realizada no inicio do semestre e foi se
reestruturando ao longo dele. A avaliacdo dos alunos foi produto deste
processo de negociagdo. Os critérios de correcdo dos projetos e aplicacéo
de “provinhas” no laboratorio de informatica foram negociadas e
definidas nas reunides do grupo com a participacio ativa dos tutores ¢
dos professores. Ja a discussio sobre a elaboragéo das provas foi feita e
definida em algumas reunides dos quais s6 participaram os professores
do grupo.

Nesse semestre foi realizada uma reportagem sobre o projeto
por uma equipe da Rede Globo de Televiséo, essa matéria foi transmitida
em cadeia nacional. O principal conteido dessa reportagem era o
problema da evasdo dos alunos na universidade. Este fato fez com que
esse trabalho coletivo fosse divulgado em nivel nacional. O Projeto foi
apresentado como uma experiéncia positiva no sentido de reverter a
evasdo e como evidéncia de uma pratica educativa diferenciada.

No final do segundo semestre de 1996 realizou-se uma
reunido para avaliar o trabalho desenvolvido no “Projeto Calculo com
Aplicagbes / PAEG”. Participaram dessa reunifo alunos da disciplina
Calculo II, professores e tutores que participaram do projeto e alguns
coordenadores de curso. A reunido girou em torno da fala dos alunos.
Eles levantaram alguns problemas principalmente no que dizia respeito
a elaboracdo dos projetos € quanto a estrutura e ao funcionamento dos

laboratérios de informatica da Universidade. Percebemos através de



suas criticas que eles viram o trabalho desenvolvido na disciplina
Calculo II como positivo e com possibilidade de melhorar ainda mais. A
seguir apresentaremos as vozes de alguns alunos presentes nessa

reuniao,

“Entac o Mathematica é uma coisa que a gente vai usar a
vida inteira para visualizar essas mesmas fungoes e graficos,
entdo vai facilitar muito o uso do Cdalculo para a gente mais
tarde. Os projetos foram uma idéia muito vdlida, mas como a
gente esta aqui para fazer uma troca, depois os elogios entdo
vou direto. Os primeiros projetos tiveram diferenca grande
entre eles relativa a dificuldade... Os projetos apresentaram
alguns problemas de redacGo né? Alguns alunos tiveram
problema para entender, alids alguns ndo, bastante gente, a
maioria teve problema para entender, mas é a primeira vez, a
gente é cobaia...”

“Bom primeiro eu gostaria de dizer que é uma atitude
otima do Instituto de Matematica de fazer essa parte do
projeto que ¢ tentar trazer os problemas da vida real para
dentro do Calculo... Sobre o projeto nés notamos que foi muito
bom uma atitude radical assim contra a teorizagdo dos
Cdlculos, agora wma coisa que nés notamos também é que
mesmo com toda essa tentativa de fugir dos exercicios de
Calculo, em algumas partes do projeto essa libertacao ndo
conseguiu ser total... Quanto @ parte do Mathematica foi
bastante interessante que a gente achou que conforme foi
chegando no final do curso foram aparecendo aplicagies mais
reais mesmo no Mathematica. Lembro que a ultima aula que
tivemos foi para calcular a forma da torre de uma igreja, foi a
parte mais palpavel que a gente teve, mais real”.

“Uma coisa que faltou muito foi a relagdo do computador com
a impressora. Os projetos da gente ndo rodaram, ndo ficaram
prontos em prazo suficiente. E importante que no préximo
projeto se leve em consideracdo essa parte do computador,
obrigado”.

No relatorio realizado pela Pro-Reitoria de graduacdo para
avaliar o PAEG, referente ao segundo semestre de 1996, sugeriu-se a
continuidade do programa. Nesse documento encontramos as seguintes

consideracdes:
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“0 PAEG/tutoria de Calculo Il se apresenta como um
programa que da continuidade e ao mesmo tempo se
diferencia do programa de tutoria de Cdlculo I Ao ser
incorporada & carga hordria da disciplina de Cdlculo I, a
tutoria assumiu formalmente os objetivos que, ja na tutoria de
Cdlculo I, estavam presentes.

Assim, a tutoria de Cdalculo II visa ndo apenas sanar
as duvidas ou dificuldades de sala de aula, mas também
complementar os contetidos da disciplina, oferecendo um
instrumento computacional (o programa Mathematica) e a
posstbilidade de aplicacdo pratica dos conceitos de Célculo. A
inclusdo da tutoria na carga hordria da disciplina é, também,
responsdavel pela avaliacao positiva que os alunos fazem do
programa. Na medida que o contetido da tutoria é valorizado
na disciplina, os alunos véem seu trabalho gratificado. Além
disso, os alunos que participaram da tutoria de Cdlculo I
identificamn outras diferencas entre esta e a de Calculo II. As
mais recorrentes sdo: uma melhor organizac¢do da tutoria de
Caleulo I, quando comparada & de Cédlculo I, e wma maior
relacdo entre a tutoria e a disciplina,” (Relatério de Avaliacao
do PAEG, Abril/ 1997: 42)

v

¢ Primeiro Semestre de 1997

No primeiro semestre de 1997 trabalhou-se com a disciplina
Calculo I € com a disciplina de Geometria Analitica, devido a este fato o
projeto do grupo passou a ter nesse semestre o nome de Projeto Calculo
e Geometria Analitica com Aplicacdes/PAEG. A intencédo de trabalhar
com essas duas disciplinas integradas ja existia no primeiro semestre
de 1996, mas s6 foi possivel constituir um trabalho em conjunto com
professores dessa disciplina nesse semestre.

O nuamero de participantes do grupo aumentou
consideravelmente. O fato de ter aumentado o nimero de participantes
de 12 do segundo semestre de 1996 para os 26 do primeiro semestre de
1997, trouxe algumas dificuldades para a comunicac¢éo. Porém alguns

elementos do grupo que foram entrevistados afirmaram que este



aumento foi positivo, pois mais pessoas (professores e tutores) puderam
contribuir com suas idéias, tornando o projeto mais rico.

Outra questao apontada por algumas pessoas foi que este
aumento do namero de professores participando do projeto foi positivo
porque mostrava que se estava construindo um caminho interessante e
que estava existindo um reconhecimento entre os colegas e na UNICAMP
do trabalho desenvolvido.

A dindmica do grupo nesse semestre também girou em torno
da produgdo de atividades e de projetos que incorporassem o
computador. Os encontros continuaram a ser realizados as sextas-feiras
das 10:00 as 12:00 horas no laboratério de informatica no prédio da
Engenharia Mecéanica.

Apesar da cooperacdo dos elementos do grupo podemos
dizer que neste semestre ainda prevaleceu o fato de que as
coordenadoras continuaram como as principais responsaveis pela
elaboracéo da proposta inicial das atividades e dos projetos.

Para realizar as atividades as pessoas se juntavam em
duplas ou trios para estarem discutindo o que foi proposto. A troca de
informagdes nas duplas ou nos trios a respeito da resolucdo da atividade
proposta, pareceu-nos importante para a compreensdo da producdo do
grupo.

Neste semestre passamos a gravar algumas conversas de
duplas e de trios, escolhidas na hora. A escolha se deveu principalmente
ao fato de que existiram momentos em que os elementos do grupo
estavam trabalhando livremente e o barulho era grande, logo nao
adiantava deixar o gravador ligado. Adotamos a estratégia de nos
aproximar, com o gravador ligado, de certos subgrupos que estavam
realizando algum tipo de discussdo, gravamos também conversas
informais realizadas durante as reuniées do grupo.

O aumento do grupo e o fato de existirem muitos

tutores e professores novos fizeram com que, nesse semestre, a
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integracdo entre tutores ¢ professores acontecesse mais no final do
semestre. Constatamos que nao houve tanta integracao entre os tutores
e os professores como no semestre anterior. Apesar de alguns
professores e tutores trabalharem juntos durante todo o semestre
percebemos que uma tendéncia do grupo nesse semestre foi o de se
constituirem subgrupos somente de professores ou somente de tutores.

O fato do grupo ter aumentado foi positivo no sentido de que
mais pessoas contribuiram com as suas idéias, mas este fato também
dificultou e diminuiu a fregiiéncia de momentos no quais aconteciam
discussdes espontineas que envolvessem a maioria dos elementos do
grupo.

Durante o periodo que abrangeu o segundo semestre de
1996 e o primeiro semestre de 1997, percebemos que as pessoas faziam
a sua propria leitura do que eles tinham vivenciado e ressaltavam
diferentes aspectos do trabalho. A Professora Vera definiu esse espaco

de discussao da atividade proposta da seguinte forma:

i

“Isso é natural, as pessoas exploram o que elas entendem
melhor, o que elas vdo conseguir passar para a frente. A
gente ndo pode forcar porque vocé vé que eu estou tentando
passar como eu pensei, mas eu ndo posso falar “faca assim!”.
E uma coisa que tem que ficar um pouco hvre. A pessoa
também tem que criar, nisso que ele cria muitas vezes ele faz
coisas até mais legal do que a gente pensou. Se chegarmos
com a coisa absolutamente fechada entdo ndo precisaria ter
essa oficina, nés ja passdvamos para eles: olha queremos que
vocés facam assim.” (Vera, II Entrevista: 17)

Na avaliacdo do PAEG relativo ao primeiro semestre de
1997, foi divulgada uma versao preliminar em outubro de 1997. No caso
de Calculo 1 e Geometria Analitica com Aplicacbes revela-se que a

percepgdo dos alunos sobre o PAEG nesse semestre € bastante positiva.

“A maioria deles tece excelentes comerntdrics sobre seus
diferentes aspectos, destacando a contribuicdo da tutoria



para o acompanhamento das disciplinas, a importancia dos
projetos  extra-classe para a compreensdo dos conceitos
estudados e para a integragdo da teoria e a prdtica. O
Programa estimula a criatividade e a autonomia do aluno, a
interdisciplinaridade favorecida pelas atividades propostas
na tutoria, a ampliagao dos conhecimentos propiciada pela
abordagem de tépicos de histéria da matemdtica, o uso do
computador para a resolugo de problemas do cotidiano
envolvendo conceitos de Calculo e Geometria Analitica através
do software Mathematica®. (Relatério de Avaliactio do PAEG,
Outubro/ 1997: 71}

¢ Segundo Semestre de 1997

Na procura de um lugar mais bem equipado e estruturado
para se realizar as reunides do grupo, neste semestre foi obtida uma
autorizacdo para usar laboratério do CNPTIA da EMBRAPA, empresa
que tem uma unidade dentro do Campus da Unicamp, as reunides
continuaram a ser realizadas nas sextas-feiras das 10: 00 horas as
12:00 horas.

A produg‘;éo das atividades durante o segundo semestre de
1997 foi deixando de ser apenas um espaco para a exploracdo do novo,
passando a ser um espaco também para a o “aprimoramento” do que ja
se tinha construido. No primeiro semestre de 1997 utilizaram-se
algumas idéias trabalhadas anteriormente pelo grupo, mas foi a partir
do segundo semestre de 1997 que o grupo passou a utilizar
sistematicamente o que foi produzido anteriormente.

As reunides nesse semestre tiveram um carater diferente
dos anteriores pois ja se possuia uma experiéncia anterior organizada
para se refletir. Nesse semestre a sistematica utilizada foi a de solicitar
que dois elementos do grupo ajudassem as coordenadoras a prepararem
a atividade para ser apresentada na reunidao do grupo. Muitas destas
propostas foram baseadas nas atividades trabalhadas no segundo

semestre de 1996. Decidiu-se também que os tutores passariam a
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entregar, toda semana, um relatério com um levantamento das
principais dificuldades encontradas pelos alunos nas suas aulas de
laboratoério.

Nos semestres anteriores a preocupacido do grupo estivera
mais voltada para o aprendizado e para a elaboracdo de propostas de
atividades para serem desenvolvidas pelos tutores no laboratorio de
informatica, A partir desse semestre observamos que existiu uma
preocupacio maior com 0 que estava ocorrendo nas proprias aulas de
laboratorio. As mudancas nas oficinas de trabalho ocorreram
principalmente no sentido de se criarem momentos sistematicos para se
discutirem também as aulas de laboratoério.

Neste momento da vida do grupo percebemos que comecou
a surgir uma preocupagao em aprimorar a dinamica das reunides,
Algumas estratégias foram tentadas. A partir desse semestre
observamos uma preocupacao maior com relagdo a abertura da reunifo.
Esse espago geralmente ficou reservado para que os elementos do grupo
discutissem algumas questbes que surgiram durante o trabalho
pedagogico. Algumas vezes percebemos a existéncia de momentos para o
encerramento da reunido. Na maioria das vezes estes momentos eram
utilizados para se fazer uma sintese da reunido e para se discutir
estratégias de agdo para a aula de laboratorio seguinte.

Geralmente a resolugdo de parte da atividade proposta
passou a ser apresentada no Data Show pelo tutor que participou da
sua elaboracdo. Simultaneamente, os elementos do grupo podiam
acompanhar o que estava sendo apresentado no seu proprio
computador. Muitas vezes o tutor e o professor que ajudaram na
elaboragcdo e na resolucdo da atividade do dia, auxiliavam as
coordenadoras na discusséoc com o restante do grupo.

ApoOs a apresentacao da proposta de atividade, os elementos
do grupo passavam entdo a discutir o que havia sido proposto, € a

sugerir formas de melhorar e de adequar aquela atividade ao trabaiho



com o0s alunos nos laboratérios de informatica, tendo em vista cumprir o
roteiro planejado para essa atividade com os alunos. No final do
encontro ou no meio da semana seguinte geralmente se distribuia um
disquete com a cépia da proposta de atividade melhorada e resolvida
para todos os tutores.

A idéia de se procurar elaborar uma atividade que fosse
adequada para a aula de laboratério fez com que nos ultimos encontros
desse semestre as atividades ficassem muito estruturadas em disquetes.
O objetivo de elaborar estas atividades deste modo era o de facilitar o
acompanhamento prestado pelos tutores aos alunos nas aulas no
laboratorio. Este fato foi muito discutido na ultima reunido de avaliacéo
do grupo.

Neste semestre procurou-se aprimorar tanto o trabalho
quanto as propostas de projetos desenvolvidas nos semestre anteriores.
A principal mudanca foi a divisao do projeto do lixo, que havia sido
trabalhado no segundo semestre de 1996, em duas partes. Esta divisio
foi realizada a partir da reflexdo sobre a reclamacéo dos alunos de que
aquele projeto estava um pouco longo. Um professor optou por
desenvolver um {nico projeto para todos os alunos de sua turma.

E importante também ressaltar a participacdo das duas
coordenadoras do grupo no encontro A Informética no Ensino da
Matematica, realizado no periodo de 06 a 07 de Novembro de 1997 no
Instituto de Ciéncias Matematicas de Sdo Carlos (ICMSC) da
Universidade de S&o Paulo (USP) no Campus de Sdo Carlos. Neste
encontro apresentou-se o trabalho coletivo que vem sendo desenvolvido
na UNICAMP e tomou-se conhecimento dos trabalhos coletivos e
individuais que vém sendo desenvolvidos em outras universidades do
Brasil e da América Latina,

Observamos que as coordenadoras ficaram animadas com
este encontro quer por elas perceberem que a questao do uso da

informatica no processo de aprendizagem da matematica vem sendo
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muito discutida e trabalhada de diferentes maneiras por professores dos
departamentos de matematica de muitas universidades da Ameérica
Latina e também por elas perceberem que o investimento do grupo da
UNICAMP estava contribuindo para esta discussao.

Este encontro possibilitou o contato pessoal com professores
que estavam percorrendo um caminho muito parecido com o dos
professores da UNICAMP. Também possibilitou uma visio geral das
diferentes idéias de se utilizar o computador no processo de
aprendizagem da Matematica. Cabe ressaltar que este encontro foi
organizado por matematicos e a maioria dos participantes eram
matematicos, mas que em varios momentos se percebia a preocupacéo
de estar aproximando as “experiéncias apresentadas” da area da
Educacao Matematica.

Nas avaliagdes do PAEG para esse semestre observa-se que
as dez turmas de Calculo II que participaram desse programa tiveram
uma media de 82,8% dos alunos aprovados. Nessa avaliacdo a maioria
dos alunos considerou as aulas de laboratério, o material didatico e a
atuacdo dos tutores como bons ou excelentes. Apesar disso os alunos
demandaram mais enfaticamente nessa avaliacdo, melhores condicbes

para o desenvolvimento do trabalho educativo na universidade.

“No entanto, varias solicitagées foram feitas: reivindicou-se
largamente que o horario das aulas de laboratério seja
ampliado, uma vez que parece ser insuficiente para o
cumprimento das atividades propostas - que, segundo os
alunos, sGo muitas e muito complexas; solicitou-se também a
diminuicdo do numero de alunos por turma nessas aulas, a
elaboragdo de uma apostila abrangendo variados tépicos
relacionados a disciplina, e melhoria diversas dos
computadores utilizados, bern como maior disponibilidade dos
mesrmos”. {Relatério de Avaliagdo do PAEG, Abril/ 1998: 36)



* Primeiro Semestre de 1998

Ate este semestre o Projeto estava sendo desenvolvido nas
disciplinas de Calculo I e Calculo II dos cursos das Engenharias, do
Curso de Ciéncia da Computacéo e do curso de Estatistica. No primeiro
semestre de 1998 as professoras Vera e Sandra passaram a trabalhar
no Cursao, curso este organizado no IMECC e no Instituto de Fisica (IF)
€ que reune todos os alunos dos bacharelados em Fisica, Matematica e
Matematica Aplicada e das licenciaturas diurnas em Matematica e
Fisica.

As Professoras Vera e Sandra eram as coordenadoras do
trabalho coletivo nos semestres anteriores. Como essas professoras
passaram a trabalhar no Curséo, o papel de coordenadora da disciplina
Calculo I para o Ciclo Basico? da Engenharia foi assumido pela
Professora Margarida. A partir desse semestre o projeto passou a contar
com trés coordenadoras.

A Professora Margarida ja havia participado do grupo
no primeiro semestre de 1997, retornou ao grupo nesse semestre e
decidiu também participar da coordenacdo do trabalho coletivo junto
com as outras duas professoras, Cabe ressaltar que esta professora é da
area de Matematica Aplicada e possui muitos conhecimentos sobre

informatica.

“A gente tinha poucos tutores, no semestre passado. Agora
temos dezenove tutores, cinco bolsistas, quer dizer, & um
trabalho que vai crescendo muito e vocé precisa de gente para
ajudar. Em particular eu e a Sandra tivemos muita sorte de
trabalhar juntas. A Margarida é uma pessoa super eficiente
esta dando muito certo. Vejo assim um trabalho muito legal
de equipe onde estou completamente realizada.” (Vera, IV
Entrevista: 15)

* As disciplinas de matemdtica cormms a diversos cursos da universidades estio organizadas numa
estrutura denominada Ciclo Basico.
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As reunifes do grupo descreveram o seguinte percurso no
que diz respeito ao local onde elas se realizaram: no segundo semestre
de 1996 no laboratérioc de informatica da engenharia Elétrica, no
primeiro semestre de 1997 no laboratério de informatica da Engenharia
Mecénica, no segundo semestre de 1997 na EMBRAPA e neste semestre
elas foram geralmente desenvolvidas num laboraioério de informatica do
IMECC. w

O fato das professoras Sandra e Vera estarem trabalhando
no Cursio e também o fato de se utilizar os laboratorios do IMECC para
as reunidées do grupo, nos mostram que o trabalho coletive foi se
aproximando do Instituto ao qual os professores pertencem.

Nos semestres anteriores houve um processo de negociagio
em torno da utilizacdo do livro texto de Calculo. Essa negociacdo foi
realizada em torno das publicagbes tradicionais que existem no
mercado. O livro?? Calculus with Analytic Geometry dos autores
Edwards & Penney foi utilizado no inicio do trabalho coletivo como uma
referéncia de apoio. Este livro abre espa¢o para o trabalho de mini-
projetos e para a utilizacdo da informatica no processo de ensinar e
aprender Calculo.

Na época este livro ja estava na quinta edi¢do nos Estados
Unidos. O fato dele ter sido traduzido e estar sendo comercializado no
Brasil possibilitou a decisdo do grupo de adota-lo como livro texto do
curso de Calculo I para o primeiro semestre de 1998.

Nos primeiros semestres do ano o grupo de trabalho
normalmente aumentava, pois existem mais turmas de Calculo I do que
de Calculo II. Houve também um aumento significativo de alunos

bolsistas.

¥ EDWARD, JR. C. H & PENNEY David, E.- Calculo com Geometria Analitica. Rio de Janeiro:
Prentice-Hall do Brasil, 1997,



A entrada de novos elementos no grupo ¢ a saida de antigos
tutores e de dois professores que defendiam o trabalho de projetos no
trabalho coletivo provocou uma renegociacao do trabatho coletivo que
seria desenvolvido no primeiro semestre de 1998. Essa renociacio
ocorreu principalmente na discussio sobre os critérios de avaliacdo dos
alunos e quanto ao trabalho de projetos.

O trabalho de projetos como era realizado anteriormente
ficou restrito as duas turmas de Calculo I do Curséo. Introduziu-se
nesse semestre a pratica de se valorizar a entrega da lista de exercicios e
de se aplicar “provinhas” no intervalo entre as provas. Devido ao fato do
livro texto adotado trabalhar com mini-projetos, ficou acertado que eles
seriam abordados nas aulas de laboratério e que uma das “provinhas”
seria realizada no laboratorio.

Nesse semestre apenas as professoras Sandra e Vera
continuaram a trabalhar com projetos nas suas turmas. A professora
Vera narra que: “Os professores ndo quiseram, mas eu e a "“Sandra”,
independente disso, trabalhamos com o "Polinomio de Taylor", tentando
explicar o funcionamento de uma maquina de calcular.” (Vera, IV
Entrevista: 07)

No final desse semestre a professora Vera argumentou que:
‘eu estou lutando para os projetos continuarem”. A posicao favoravel de
alguns elementos do grupo nos semestres seguintes possibilitou que o
trabalho de projetos voltasse a ser desenvolvido em muitas turmas que
eram envolvidas pelo trabalho coletivo.

As atividades?® nesse semestre foram desenvolvidas a partir
do que foi produzido nos semestres anteriores e das informacées “novas”
trazidas pelo livro texto adotado. A presenca das professoras Sandra,
Vera, Otilia e Margarida nas aulas nos laboratérios de informatica neste

semestre trouxe novas questées para o grupo sobre o processo de

* As atividades produzidas pelo grupo Constam do Anexo I
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aprender ¢ ensinar a disciplina Calculo Diferencial e Integral na
Universidade.

Ao procurarmos captar a dinamica que o grupo foi
implementando observamos que no inicio do primeiro semestre de 1998
formulou-se um documento?® com o titulo: Procedimentos Basicos Para
Organizacao das Atividades Semanais. Esse documento procurou
organizar e apresentar as construcdes que ja tinham sido realizadas e as
etapas que se esperavam que fossem cumpridas em relacio ao trabalho
a partir daquele momento. Como ja dissemos, a elaboracdo desse
documento se justificou no proprio grupo como sendo o modo de
organizar o trabalho a ser desenvolvido. Ele pode ser considerado como
uma sintese que o proprio grupo fez do trabalho realizado e que a partir
dessa sintese se projetou a continuidade do trabalho coletivo,

Nesse semestre a avaliacio do PAEG novamente apresentou
resultados positivos. As autoras da avaliacdo afirmam que o PAEG tem
contribuido desde que foi criado para reverter o quadro de reprovacées e
que “além disso, tem promovido mudangas no modo de apresentagdo, na
dinamica das aulas e nos contetidos curriculares”. (Relatorio  de
Avaliagdo do PAEG, Setembro/1998: 50)

A seguir estaremos discutindo os pontos que nos parecem
mais significativos no estude deste capitulo. Nao pretendemos fazer
nenhum tipo de generalizacdo nesta investigacdo pois ela discute a
trajetéoria de um grupo no contexto universitario. No entanto, temos
claro que o conhecimento que estamos produzindo pode contribuir para
a compreensdo da constituicdo de grupos que discutam ¢ processo

educacional.

“ Este documento encontra-se no anexo L.



¢ O Grupo € heterogéneo e aberto.

A reflex@o sobre o trabalho coletivo nos revelou que o grupo
que investigamos emergiu da trajetoéria de outro grupo € que ao produzir
a sua trajetoria sobre o processo de ensinar e aprender Calculo e
Geometria Analitica na universidade, também se constituiu nesse
Processo.

Consideramos o primeiro semestre de 1996 como sendo um
periodo de transi¢éo entre os dois grupos, uma vez que 0 novo grupo
incorporou muitas das idéias de grupos anteriores e contou com o apoio
do PAEG para o desenvolvimento de suas acées.

O grupo foi se constituindo de maneiras diferentes em cada
semestre desenvolvendo assim uma trajetoria particular de acordo com
as necessidades do préprio grupo. A forma como o grupo foi se
constituindo a partir do primeiro semestre de 1996 favoreceu a
formacao de um grupo heterogéneo, com professores de diferentes areas
da matematica e alunos bolsistas de diferentes cursos de graduacédo e
de pés-graduac¢do da UNICAMP. Também possibilitou a organizacéo de
um “grupo aberto”, no qual a cada semestre se convidavam outros
professores e também se selecionavam “novos” alunos bolsistas para
participarem do trabalho coletivo. O grupo é aberto porque recebeu
todos os professores que quisessem participar do projeto coletivo. No
houve qualquer restricdo para um docente ingressar neste trabalho.

No grupo havia uma certa hierarquia implicita entre os
seus elementos. Se por um lado os professores eram convidados a
estarem participando do trabalho coletivo, os alunos bolsistas eram
selecionados. Essa hierarquia estava principalmente relacionada ao
papel que o elemento do grupo desenvolvia no trabalho pedagégico com
os alunos. Ela pode ser percebida principalmente no caso da elaboracéo
das provas, uma vez que s6 poderiam participar destas reunides os

professores ou bolsistas do PECD.
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Durante o desenvolvimento do trabalho coletivo, os bolsistas
de trés diferentes programas da universidade desempenharam papéis
diferentes no grupo. Enquanto o bolsista do PECD assumiu
praticamente o mesmo papel que os professores, os bolsistas do PAEG,
que estavam em maior nimero no grupo, atuaram principalmente como
professores das aulas no laboratério de informatica e também possuiam
o papel de atender os alunos em horarios pré-estabelecidos para
estarem trabalhando com os diferentes tipos de davidas dos alunos. Ja
os auxiliares didaticos possuiam o papel de suporte para o trabalho dos
professores e dos bolsistas do PECD e do PAEG.

Embora ndo existisse uma diferenca significativa entre o
valor da bolsa do auxiliar didatico e do tutor do PAEG, percebemos que
o grupo construiu de certa forma uma hierarquia entre os bolsistas.
Praticamente se estabeleceu uma carreira dentro do trabalho coletivo.
Essa hierarquia ou carreira néo esteve presente em nenhum documento
oficial, mas foi produzida no interior do grupo, pois o bolsista que
possuia um bom desempenho das suas fungdes passava entao a ser um
candidato natural a ser um bolsista de outra categoria com rnais
responsabilidades no préoximo semestre ou no proximo ano.

Esta hierarquia foi produzida também em funcgio das
normas de concessdo das bolsas, pois o auxiliar didatico ndo poderia
assumir as funcoées do professor; passava a ser promovido quando se
tornava tutor do PAEG e poderia entfdo trabalhar como professor na
aula no laboratério de informatica. Por outro lado o aluno de pos-
graduacdo que era tutor do PAEG se tornava candidato natural a
bolsista do PECD, apés ter participado alguns semestres do trabalho do
grupo e de ter ingressado no programa de doutorado.

E importante ressaltar que esta carreira implicita foi
produzida a partir do primeiro semestre de 1997 e também que ela nao

fechava a porta de entrada para bolsistas novos. Os alunos bolsistas



se desligavam do trabalho coletivo por diferentes motivos, a troca de
bolsistas foi uma constante na trajetoria do grupo.

O fato do grupo possuir a caracteristica de ser heterogéneo e
aberto contribuiu para a criagdo de um espaco de aprendizagem
individual e coletivo muito rico, no qual o individuo, através de suas
idéias, reflexdes e conhecimentos, contribuiu com o desenvolvimento do
trabalho coletivo.

Por outro lado, o fato do individuo participar de um trabalho
coletivo que produziu e acumulou saberes sobre o trabalho de projetos e
sobre a utilizacdo do computador, possibilitou também um espaco de
aprendizagem para esse individuo. E importante destacar que os
elementos do grupo possuiam diferentes saberes e ritmos de trabalho.

Podemos dizer também que os objetivos do trabalho coletivo
foram mudando de acordo com a configuracic do grupo em cada
semestre. Estes objetivos foram estruturados e reestruturados num
processo de negociagdo no qual os objetivos dos individuos
influenciaram os objetivos do coletivo. No préoximo capitulo, quando
estaremos discutindo o envolvimento dos elementos no trabalho coletivo,
pretendemos aprofundar esta questao.

Algumas pessoas do grupo acreditavam que quanto maior o
grupo, maiores ¢ melhores seriam as possibilidades do trabalho coletivo.
Um dos professores que participava do grupo questionava se o grupo
nao era aberto demais; ele entendia que esta caracteristica dificultava o
estabelecimento e a execucao dos objetivos.

O grupo foi sendo constituido dentro de diferentes tipos de
relacdes. Como o grupo era aberto, ou seja, todo semestre entravam €
saiam pessoas, podemos dizer que as relagdes existentes no grupo
estavam associadas a sua configuracdo naquele semestre. A esse
respeito uma professora argumentou que: “As pessoas mudam e as

angustias e as ansiedades também vém junto” {Sandra, 1 Entrevista: 33}.
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Ao analisarmos o processo de reflexdo do grupo, fomos
tomando consciéncia de que o fato do grupo ser aberto dificultava o
estabelecimento de um consenso acerca de um caminho ideal a ser
percorrido. Posteriormente compreendemos que o grupe foi se
estruturando de acordo com suas necessidades e assim foi percebendo
que nao existia uma férmula ideal para seguir e que o caminho é
produzido no processo de negociacio.

Podemos entender entdo as acdes do grupo como sendo
historicamente produzidas ou seja, todo o seu percurso vai sendo
produzido de acordo com os problemas e desafios encontrados e
objetivos formulados e s6 assim pode ser avaliado.

Justamente por causa das diferencas pessoais e de
concepgoes € que a dinamica instaurada no grupo foi a da negociagdo
em torno da melhoria do processo de ensino-aprendizagem. A medida
que o grupo foi reunindo uma variedade de professores, ele foi
abrangendo uma maior quantidade de cursos que ofereciam as
disciplinas trabalhadas no projeto. Por causa disso, o projeto vai
deixando de ter um carater puramente experimental e vai se tornando
parte do trabalho cotidiano da universidade.

De acordo com as nossas observacdes a respeito do
funcionamento do grupo e com o nosso interesse em perceber como o
grupo estabelece as suas agdes é que obtivemos alguns indicativos que
nos ajudam a compreender o processo de negociacdo do grupo.

Esta negociagdo ocorreu em diferentes contextos com
diferentes configuragées do grupo. As acdes do grupo eram definidas em
discussdes coletivas no qual se chegava a um ponto comum.

Os elementos do grupo percebiam a necessidade de se
chegar a um acordo para que o trabalho coletivo fosse possivel, ou seja,
observamos que na “interacdo as pessoas realmente negociam” Ao
dizermos que existia uma concordancia momentanea de determinadas

acoes do grupo, ndo estamos querendo dizer que ela era definitiva e de



que também ndo terminaria com os conflitos ou com as diferencas
existentes no interior do grupo. A esse respeito Demo (1999: 76),
argumenta que: “Nem se imagina que a negociacdo acabe com as
divergéncias. O que se pretende é a acomodacao delas em patamares que
permitam a convivéncia e a realizacdo relativa dos interesses especificos”.

Observamos que o tempo de permanéncia das pessoas no
grupo foi diferente, variando de um semestre até dois anos. Segundo
nossa compreensio este fato influenciou/marcou o processo de
negociacéo do grupo, uma vez que a pessoa que participa mais tempo no
grupo tende a possuir mais informagées sobre o trabalho coletivo e pode
utilizar o seu conhecimento para interferir nas questdes presentes no
grupo. Por outro lado, a pessoa que permanece no grupo pode no futuro
estar recolocando o seu ponto de vista em condicdes mais vantajosas.

Podemos dizer que foi produzido um saber sobre trabalhar
em grupo. Este saber foi produzido dentro de uma unidade que
garantiu a existéncia do grupo e de uma diversidade que estimulou o
desenvolvimento de uma pratica criativa. As diferentes acées do coletivo
foram realizadas através de um processo de negociacio estabelecido no
interior do grupo e também através de um dialogo do grupo com outras
instancias da universidade.

A relacdo entre estas dimensdes caracterizou um processo
dialético de negociacdo, uma vez que, em determinados momentos,
foram as necessidades internas do grupo que geraram o didlogo com
determinadas instancias da universidade e em outros momentos
ocorreu o contrario. Cabe ressaltar que estamos utilizando o termo

dialogo com o mesmo sentido atribuido por BakTIN (1990: 123):

*O didalogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro,
sendo uma das formas, é verdade que das mais importantes,
da interagdao verbal. Mas pode-se compreender a palavra
“diglogo” num sentido amplo, isto ¢, ndo apenas como a
comunica¢ao em voz alta, de pessoas colocadas face a face,
mas toda comunica¢do verbal, de qualquer tipo que seja.”



O dialogo interno no grupo foi estabelecido entre pessoas
com diferentes formacoes e concepgdess® sobre o processo de ensinar e
aprender a disciplina Calculo. Por outro lado, o papel de promover o
dialogo do grupo foi assumido principalmente pelas professoras
coordenadoras do projeto.

O grupo se constituiu, refletiu, negociou, realizou as suas
agdes e produziu saberes de naturezas distintas, através das discussodes
que travou sobre o relacionamento com diferentes instancias da
universidade, em relacdo a coordenagdo do grupo, em relacdo aos
conhecimentos especificos da disciplina de Calculo Diferencial e Integral
e também em relacdo aos saberes docentes. Podemos concluir que foi
dessa forma que o grupo construiu o seu caminho. Todos estes saberes
produzidos pelo grupo, s@o, ao mesmo tempo, faces de um mesmo
processo, mas também possuem particularidades que os distinguem.

E importante destacar que em diversas insténcias, a fala de
membros do grupo, estudado indicam que uma modificacdo da
linguagem docente ocorre, evidenciando a nosso ver, saberes
diferenciados. Assim, falas que afirmam que o docente “.. deixa os
alunos aprenderem..” determinado software, ou que determinada
atividade de laboratério “... a gente tem que controlar...” tornam-se ao

“... oportunidade para os alunos desenvolverem as

longo dos projetc em
suas habilidades com as ferramentas adquiridas no decorrer do curso e
ao mesmo tempo estimulamos a criatividade e o trabalho em eguipe...” ou
afirmacées dos alunos: “Os projetos da gente ndo rodaram...”
evidenciando um sujeito (aluno} e a posse de um saber (o Calculo), de

uma pratica (o computador) e de dificuldades {que ndo rodavamj.

* LLINARES (1996), discute neste artigo, de maneira interessante, a relagdo entre crengas, concepgdes e
conhecimento, BLANCO (1997), discute fambém na sua tese de doutorado essas relagles e faz um estudo
sobre o conhecimento profissional do professor de matemdtica.. Souza JuNior (1993}, discute as
concepedes dos professores universitirios sobre o processo de ensino-aprendizagem da matemadtica.
GUIMARAES {1988), discute a relagdo entre concepgGes ¢ praticas no processo de ensinar matematica.































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































