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RESUMO

O Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS) foi um dos seis Centros implantados
no Brasil no ano de 1965 pelo Ministério da Educagao e Cultura (MEC), em convénio com as
respectivas secretarias estaduais de educagdo, universidades e agéncias de fomento, visando a
renovar o ensino secundario das disciplinas cientificas: Matematica, Fisica, Quimica, Biologia
e Ciéncias. Reconhecendo a importancia do CECIRS e sua influéncia sobre diversas acdes
cientificas e pedagdgicas ao longo dos anos, neste trabalho optou-se por um recorte, qual seja,
focar o olhar no dmbito da Matemdtica — drea de formacao inicial da pesquisadora. O objetivo
central da presente pesquisa foi, portanto, o de compreender como as concepgdes
educacionais do professor Vicente Hillebrand, responsdvel pela Educagdo Matematica
promovida pelo CECIRS no periodo de 1985 a 2000, influenciaram e foram influenciadas
pelo seu trabalho nesse Centro. Para isso foram analisadas as obras desenvolvidas pelo
referido professor, objetivando identificar na afinidade entre os textos suas idéias e
concepcoes relativas a educacdo matemadtica. Procurou-se ainda, através de entrevista
semiestruturada, reconstruir a trajetéria do professor Vicente Hillebrand no CECIRS. Isso
permitiu compreender melhor seu trabalho na educacdo continuada de professores de
Matemitica, de que forma as interacdes que ele estabeleceu com outros professores naquela
época influenciaram e transformaram suas concepg¢oes educacionais e como ele autoavalia sua
participacao no CECIRS, enfatizando o valor da experiéncia que nela se inscreve. Em sintese,
foi possivel reconstruir a trajetéria do professor Vicente Hillebrand nesse Centro de Ciéncias
e sublinhar alguns dos acontecimentos que mais fortemente marcaram a sua vida profissional,
a0 mesmo tempo em que contribuiram a educacdo continuada de outros professores de

Matematica.

Palavras-chave: Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul; Educa¢dao Matematica;

Concepcoes Educacionais; Historia da Educacao Matematica.



ABSTRACT

The Science Center of Rio Grande do Sul (CECIRS) was one of six centers implemented in
Brazil in 1965 by the Ministry of Education and Culture (MEC), in partnership with the
respective state departments of education, universities and funding agencies, aiming at
renewing the secondary school of scientific disciplines: Mathematics, Physics, Chemistry,
Biology and Science. Recognizing the importance of CECIRS and its influence on various
scientific and educational activities over the years, in this paper we chose a cut, that is, under
the gaze focus of mathematics - area of researcher training. The central objective of this study
was therefore to understand how educational concepts teacher Vicente Hillebrand, responsible
for Mathematics Education promoted by CECIRS from 1985 to 2000, influenced and were
influenced by his work in this Center. For this we analyzed the works undertaken by that
teacher in order to identify the affinity between ideas and concepts related to mathematics
education. Efforts were also made through semi-structured interviews, reconstruct the
trajectory of the teacher Vincent Hillebrand in CECIRS. This allowed better understand their
work in continuing education of teachers of mathematics, how he established interactions with
other teachers at that time influenced and transformed their educational concepts, and how he
autoavalia their participation in CECIRS, emphasizing the value of experience in it subscribe.
In summary, it was possible to reconstruct the trajectory of Professor Vincent Hillebrand in
Science Center and highlight some of the events that most strongly marked his professional

life, while contributing to the continuing education of other mathematics teachers.

Keywords: Science Center of Rio Grande do Sul; Mathematics Education, Educational

Concepts, History of Mathematics Education.
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1 INTRODUCAO

Um momento significativo para a elabora¢do deste trabalho de pesquisa merece ser
retomado nessa introdug¢do, como que um marco para a trajetéria a partir da qual minha
pretensdo pode ser explicitada.

Em margo de 2011, pouco antes do inicio das aulas do Mestrado, foi realizada uma
reunido com os mestrandos - futuros colegas - € com os professores integrantes do programa.
O objetivo principal desta reunido era esclarecer possiveis dividas, bem como a apresentacao
por parte dos professores das linhas de pesquisa nas quais os estudos deveriam estar apoiados,
0 que nos auxiliaria na escolha do orientador. No inicio, a constatacdo das minhas limitacdes,
do quanto eu ndo sabia e da minha ndo neutralidade gerou uma imensa ansiedade e, no
entanto, impulsionou o caminhar necessario a pesquisa. Mas por onde comecar? Para onde ir?
Qual o rumo que devo dar a minha pesquisa? Essas eram algumas das indagacdes que
perambulavam em meus pensamentos ainda prematuros, talvez emanados da minha
incapacidade de compreender alguns conceitos, ou talvez da euforia daquele momento que
tanto esperei e agora estava bem a minha frente. Eu ndo pretendia uma defini¢do imediata do
caminho a seguir, no entanto esperava encontrar, em meio aquele didlogo durante a reunido,
uma “bussola”. N@o uma bussola que me mostrasse o caminho passo a passo, mas sim que
despertasse em mim a vontade de buscar algo em certa direcdo.

Foi diante da manifestacao da minha atual orientadora, professora Regina Maria Rabello
Borges, que minha busca tomou sentido. Ela apresentou sua linha de pesquisa (Cultura,
epistemologia e educagdo cientifica) e mencionou um projeto interinstitucional (PUCRS,
UFPE/ UFBA), vinculado ao Programa Pr6-Cultura - parceria da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com o Ministério da Cultura (MinC)
- do qual é coordenadora geral. Esse projeto interinstitucional, denominado “Ciéncia,
Historia, Educagdo e Cultura: dos Centros de Treinamento de Professores de Ciéncias aos
atuais Centros e Museus Interativos”, traz consigo a importancia da contextualizacdo das
concepcoes assumidas pelos seis Centros de Ciéncias criados no Brasil durante a década de 60
(CECISP, CECIBA, CECIRS, CECIGUA/CECIERJ, CECINE e CECIMIG) em diversos
periodos histéricos da cultura brasileira. Dentre os objetivos desse projeto estd o de
“reconstruir a histoéria desses Centros, a partir da busca de documentos e de entrevistas com

pessoas que deles tenham participado, com énfase no papel que desempenharam na
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popularizacdo das ciéncias e no desenvolvimento da cultura cientifica e tecnoldgica no Brasil”
(BORGES, SILVA, DIAS, 2009). Foi deste discurso que emergiu a minha aspiracdo pela
busca em entender e, portanto, delinear ndo uma histéria verdadeira, neutra e objetiva, mas
sim uma interpretacdo de verdades que, embora tenham ficado no passado, deixaram marcas
importantes no tempo.

Ao término daquela reunido, procurei a professora Regina e falei a ela do meu interesse
pelo tema. No decorrer da conversa minhas inquietagdes tomaram um carater provisorio,
essencialmente quando ela fez referéncia a relativa auséncia de trabalhos cujo foco fosse a
Educagdo Matematica no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS). Obtive entdao
uma bolsa de Mestrado pelo projeto. Portanto, o presente trabalho estd sendo realizado com o
apoio da CAPES, entidade do Governo Brasileiro voltada para a formacdo de recursos
humanos.

Reconhecendo a importancia e o valor social ocupado pelo CECIRS, bem como a forte
influéncia do Centro sobre diversas agdes cientificas e pedagdgicas ao longo dos anos, nesta
pesquisa optei por um recorte, qual seja, focar o olhar no ambito da Matematica — 4rea de
minha formacdo inicial — buscando, através da histéria recontada por meio da trajetdria
profissional de um professor que integrou o Centro, atingir o objetivo geral tracado para esta
investigacdo: Compreender como as concep¢oes educacionais de um professor responsdvel
pela Educacdo Matemdtica promovida pelo CECIRS influenciaram e foram influenciadas
pelo seu trabalho nesse Centro. Este objetivo surgiu como consequéncia do problema de
pesquisa: Como as concep¢oes de um professor responsdavel pela Educacao Matemdtica no
CECIRS se desenvolveram e influenciaram o trabalho que desenvolveu nesse Centro?

Os objetivos especificos consistiram em: contextualizar a Educacdo Matemdtica ao
longo da histéria do CECIRS, em relagdo ao cendrio nacional e internacional; identificar as
concepcdes educacionais implicitas em publicacdes de um professor responsdvel pela
Educacdo Matematica no CECIRS de 1985 a 2000; compreender o trabalho que esse
professor desenvolveu no CECIRS na educacdo continuada de professores de Matemdtica;
reconhecer como as interagdes que ele estabeleceu com outros professores naquela época
influenciaram suas concepcdes educacionais; compreender como o professor, sujeito da
pesquisa, autoavalia sua participacdo no CECIRS.

Neste contexto, enfatizei o ensino de matemética no CECIRS, considerando que sua
criacdo em 1965 tinha como objetivo crucial “Melhorar o nivel do ensino das Ciéncias

Experimentais, através de treinamento de professores de Ciéncias e do atendimento
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permanente as escolas e professores de nivel médio" (HENNIG, 1967, apud BORGES, 1997,
p. 37). Especificamente, busquei construir uma andlise das obras, bem como das atividades
desenvolvidas pelo professor Vicente Hillebrand, responsdvel pela Matematica no Centro de
Ciéncias do Rio Grande do Sul no periodo de 1985 a 2000, partindo de algumas questdes
norteadoras: Qual o contexto nacional e internacional da Educa¢do Matemadtica desenvolvida
no CECIRS ao longo da sua historia? Quais as concepg¢oes educacionais de um professor,
responsdvel pela Educagcdo Matemdtica no CECIRS de 1985 a 2000 implicitas em suas
publicacoes? Como foi o trabalho desenvolvido no CECIRS por ele na educacdo continuada
de professores de Matemdtica? Como as interacoes que VH estabeleceu com outros
professores naquela época influenciaram suas concepgoes educacionais? Como o professor
VH avalia sua propria participagdo no CECIRS?

A investigacdo histérica se impde diante da necessidade de encontrar respostas a estas
indagacgdes e a outras questdes que, eventualmente, surgiram ao longo da pesquisa.

Entretanto, para que seja possivel compreender como as concep¢des educacionais do
professor VH influenciaram e foram influenciadas pelo seu trabalho no CECIRS, o préximo
capitulo, intitulado Teorias Educacionais, apresenta fundamentos tedricos como suporte a
andlise e interpretacdo da pesquisa acerca das pedagogias: tradicional, escolanovista,
tecnicista e progressista. Essa tltima € teorizada na esfera de trés importantes vertentes, assim
divididas: pedagogia libertadora, pedagogia libertdria e pedagogia critico-social dos
conteudos.

O terceiro capitulo foi destinado a Contextualizacdo da Educagcdo Matemdtica ao longo
da historia do CECIRS, dividindo esta reconstrucdo histérica em duas etapas. A primeira
delas versa sobre os anos 1950-70, sendo abordado essencialmente o contexto de criacao dos
Centros de Ciéncias, em especial o Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS), e
seus trabalhos iniciais. A segunda aborda o contexto do CECIRS durante a década de 1980-
90, com énfase em alguns projetos marcantes envolvendo o ensino de Matematica,
considerando que foi nesse periodo que o professor Vicente Hillebrand passou a integrar a
equipe do Centro, assumindo os trabalhos relativos a disciplina.

No quarto capitulo apresenta-se o delineamento da metodologia de pesquisa utilizada,
considerando aspectos referentes a abordagem da pesquisa, ao sujeito participante, aos
instrumentos de obten¢@o de informacdes e a forma de levantamento e anélise de dados.

O quinto capitulo apresenta a anélise dos dados, buscando organizar, interpretar e dar

sentido as informagdes, de modo que, quando confrontadas com os fundamentos tedricos,
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pudessem fornecer possiveis respostas ao problema proposto para a investigacdo. Esses
resultados sdo apresentados, inicialmente, por meio de categorias emergentes da andlise dos
textos escritos pelo professor Vicente e publicados nos boletins do CECIRS/PROCIRS.
Posteriormente, sdo apresentados os resultados da andlise da entrevista com o referido
professor, com base em categorias definidas a priori, que buscaram coeréncia com os grandes
temas conhecidos previamente.

Finalmente, no capitulo de consideracdes finais, sdo apresentadas as conclusdes
provisdrias da pesquisa, propondo possiveis respostas ao problema e fazendo proposicoes
para outras investigacoes.

Em continuidade a este capitulo introdutério, o segundo capitulo, como ja foi referido,

apresenta fundamentos tedricos sobre teorias educacionais.
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2 TEORIAS EDUCACIONAIS

A Educac¢do no Brasil tem sido marcada por diferentes concepgdes pedagdgicas, por
vezes de forma conservadora, por vezes renovada. Tais tendéncias t€ém-se firmado nas escolas
e se manifestado pela pratica dos professores, ainda que os mesmos ndo tenham se dado conta
da consideravel influéncia que elas exercem sobre suas acoes.

Essas concepgdes pedagdgicas estdo sintetizadas a seguir.

A corrente educacional predominante até o final do século XIX, ainda forte na pratica
docente de muitos professores de Cié€ncias, era caracterizada por dar prioridade a teoria sobre
a pratica. A preocupacgdo tinha como foco as “teorias do ensino”, e o “problema fundamental
se traduzia pela pergunta ‘como ensinar’, cuja resposta consistia na tentativa de se formular
métodos de ensino” (SAVIANI, 2005, p. 1). Acentuada no “ensino humanistico, de cultura
geral, no qual o aluno era educado para atingir, pelo préprio esforco, sua plena realizacdo
como pessoa”’, a Pedagogia Tradicional era também marcada pela “predominancia da palavra
do professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual.” (LIBANEO, 2001,
p- 22).

A segunda, a Pedagogia da Escola Nova, surgiu em oposi¢do a primeira, embora nao
excluindo a influéncia da pedagogia tradicional sobre a pratica dos professores. Destacou-se
no século XX e, segundo Saviani (2005, p. 1), “compde-se das concepgdes que subordinam a
teoria a pratica” com énfase nas “teorias da aprendizagem”. O principal problema era
revelado pela pergunta “como aprender”, levando assim a generalizagdo do lema “aprender a
aprender”. Assim, o escolanovismo corresponde a um ensino que parte das necessidades
particulares do educando, consideradas importantes para sua adaptacdo ao meio, onde o
centro € o aluno como sujeito do conhecimento.

No terceiro caso estd a Pedagogia Tecnicista, que “subordina a educacdo a sociedade,
tendo como fungdo a preparagdo de ‘recursos humanos’ (mao-de-obra para a industria)”.
Neste caso, a educacgdo € vista como um “recurso tecnoldgico por exceléncia” capaz de treinar
os alunos a fim de ajustar seus comportamentos as metas econdmicas, sociais e politicas,
impostas pela sociedade tecnoldgica. Para o tecnicismo “O essencial ndo € o contetdo da
realidade, mas as técnicas (forma) de descoberta e aplicacdo.” (LIBANEO, 2001, p. 23).

Em face dessas constatagdes, Saviani (1981) ressalta algumas confusdes incidindo sobre

o pensamento dos professores. Considera que eles t€m em mente os principios caracteristicos



18

da escola nova, mas sua realidade escolar ndo possibilita que se apropriem dessa pedagogia,
considerando que o contexto em que atuam € o da escola tradicional. Além disso, “o professor
se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e a produtividade do
sistema e do seu trabalho, isto €, énfase nos meios (tecnicismo)”. Trata-se, portanto, de um
quadro contraditério em que se encontra o professor: “sua cabeca € escolanovista, a realidade
¢ tradicional; [...] rejeita o tecnicismo porque se sente violentado pela ideologia oficial; ndo
aceita a linha critica porque ndo quer receber a denominagdo de agente repressor.”
(LIBANEO, 2001, p. 20).

Alguns pressupostos tedricos e metodolégicos acerca dessas concepgdes merecem

destaque.

2.1 PEDAGOGIA TRADICIONAL

Ao percorrer a histéria da Pedagogia Tradicional, é possivel constatar dentro de um
mesmo referencial, que vérios autores defendem posicOes diferentes em relagdo a esta
concepcdo pedagdgica, e que procuram caracterizd-la tanto em seus aspectos considerados
positivos, como negativos. Ha aqueles, por exemplo, que se referem ao ensino tradicional
como sendo o ensino verdadeiro, que tem por objetivo conduzir o aluno até o conhecimento
edificado pela humanidade ao longo dos anos: obras-primas, demonstracdes plenamente
elaboradas, conquistas cientificas com base em métodos considerados seguros (MUZUKAMI,
1986, p. 8). Mesmo sendo apenas inferéncias quanto a esses conceitos, pressupdes-se de que o
homem estd inserido em um mundo que ird conhecer a medida que lhes sdo transmitidas
informacdes consideradas importantes e uteis para ele. Desta forma, ele apenas recebe os
conhecimentos necessarios até que esteja repleto deles, podendo assim repeti-los aqueles que
ainda ndo os possuem. Neste contexto, acredita-se que “o homem, no inicio de sua vida, €
considerado como uma espécie da tdbula rasa, na qual sio impressas, progressivamente,
imagens e informacdes fornecidas pelo ambiente” (MUZUKAMI, 1986, p. 9).

A educacgdo é entendida, pela maioria dos autores, como um processo de instrugcdo e
transmissdo do conhecimento, estando restrita unicamente a acdo da escola. Neste processo, o
aluno frequenta a escola, pois é nela que ird se confrontar com modelos os quais lhes serdo
uteis para a sua vida durante e apds deixar a escola. Alguns autores, por sua vez, nao

consideram este modelo como “o contrédrio da originalidade, da individualidade, préprias de
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cada crianca, mas condi¢do indispensavel para que ela desabroche” (MIZUKAMI, 1986, p.
11). Nesta concepgdo, acredita-se que um modelo pedagégico € imprescindivel para a crianca
e sua educacdo, pois sem este modelo ela continuard num mundo que “ndo foi ilustrado pelas
obras do mestre” e, consequentemente, nao “ultrapassard sua atitude primitiva”
(MUZUKAMI, 1986, p, 13).

Na Pedagogia Tradicional a escola assume (a0 menos no discurso) compromisso com a
cultura. Sua meta é o desenvolvimento moral e intelectual do aluno, preparando-o para
assumir uma posi¢cao na sociedade. “O caminho cultural em direcdo ao saber é o mesmo para
todos. Assim, os menos capazes devem lutar para superar suas dificuldades [...]. Caso ndo
consigam, devem procurar o ensino profissionalizante” (LIBANEO, 2001, p. 23). Os
conteddos de ensino t€m como finalidade preparar o aluno para a vida, sdo “conhecimentos e
valores sociais acumulados pelas geracdes adultas e repassados ao aluno como verdades”.

Os métodos de transmissdo desses contetidos baseiam-se na exposicao verbal da matéria
feita pelo professor e/ou na demonstracio. “A &nfase nos exercicios, na repeticao de conceitos
ou férmulas na memorizacdo visa disciplinar a mente e formar habitos” (LIBANEO, 2001, p.
24), afastando, portanto, o aluno da sua realidade social. Ocorre que este artificialismo nos
programas acaba por ndo favorecer a transferéncia de aprendizagem, pois os métodos ndo se
modificam de uma classe para outra, tampouco dentro da mesma classe, ignorando desta
forma as diferengas individuais de cada aluno. Este, por sua vez, “que adquiriu o habito ou
que ‘aprendeu’ apresenta, com frequéncia, compreensdo apenas parcial. Estas reacdes
estereotipadas estdo sempre ligadas a uma expressao simbdlica, quer seja verbal, algébrica ou
numérica, que as desencadeiam”. Caracteriza-se, portanto, segundo Muzukami (1986), como
um ensino que se preocupa mais em transmitir informagdes e conceitos, do que em promover
o pensamento reflexivo do aluno, em geral reprimindo emocdes por considera-las prejudiciais
a um bom trabalho de ensino.

Na relacdo professor-aluno, nessa concepc¢do educacional prevalece a autoridade do
professor. Esse transmite o conteido como sendo verdade absoluta e exige do aluno uma
postura passiva, tornando-o um mero receptor de conceitos. A idéia privilegiada na pedagogia
tradicional é de uma aprendizagem mecanica, marcada pela repeticio de exercicios
semelhantes, uma forma de treino capaz de garantir a reten¢do da matéria. Pretende-se que os
conhecimentos sejam repassados aos alunos, pois se considera que “a capacidade de
assimilac@o da crianca € idéntica a do adulto, apenas menos desenvolvida (LIBANEO, 2001,

p. 24)”. Acerca disto, Mizukami (1986, p. 8) acrescenta que o adulto, na pedagogia
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tradicional, é considerado como um homem acabado, “pronto”, enquanto o aluno € visto
como um “adulto em miniatura”, que precisa ser atualizado. Assim, os programas “devem ser
dados numa progressao légica, estabelecida pelo adulto, sem levar em conta as caracteristicas
préprias de cada idade” (LIBANEO, 2001, p. 24).

Na concepc¢do pedagdgica tradicional, a avaliagdo acontece por interrogatdrios orais,
exercicios, trabalhos e provas escritas, e € realizada com vista a “exatiddo da reproducdo do
conteido comunicado em sala de aula”. Mede-se, portanto, através das notas, o nivel
adquirido de patrimdnio cultural, ou seja, “a reprovacdo do aluno passa a ser necessdria,
quando o minimo cultural para aquela faixa nao foi atingido” (MIZUKAMI, 1986, p. 9). A

1sso de contrapds um movimento de renovagdo chamado de “escola nova”.

2.2 PEDAGOGIA DA ESCOLA NOVA

Para dar clareza e sentido ao estudo da pedagogia da escola nova, ndo basta nos
limitarmos ao estudo de suas metodologias ou idéias principais. E importante compreender o
contexto social do qual emerge, € nos reportarmos aos movimentos pedagdgicos que a
antecedem. O caréter elitista e privado da educagdo ao final da Idade Média, segundo Lopes
(1986, p. 19) guarda uma ligacdo importante com o cardter discriminador da sociedade feudal
diante daqueles que ndo fosse clero ou nobreza. Na Franga, chamados de Terceiro Estado,
esse contingente de pessoas era sujeito a obrigacdes feudais e excluido de qualquer
participacao na vida social, politica, econdmica, incluindo a educacdo. Contudo, as vésperas
da Revolucdo Francesa, o Terceiro Estado inicia sua luta a favor de uma democratizaciao de
toda a sociedade, com reivindicagdes muito claras que iam contra os privilégios e restricoes
da nobreza e do clero, entre elas a igualdade de direitos e deveres que inclui as questdes
educacionais, como a admissdo de criancas e jovens de qualquer origem social nas escolas
(LOPES, 1986, p. 20).

Em alguns paises, a democratizacdo se deu principalmente em razdo do seu
desenvolvimento econdmico. A exemplo da Inglaterra, “a divisdo entre pobres e ricos ja era
antiga, mas a chegada das mdaquinas e do sistema fabril acentuou ainda mais essa linha
divisoria. As maquinas que podiam ter tornado mais leve o trabalho, na realidade o fizeram
piorar” (LOPES, 1986, p. 21) considerando que, para os donos representavam um

considerdvel capital que ndo podia parar, enquanto para os trabalhadores significavam
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trabalho excessivo e dentro de uma cruel disciplina. Ocorreu que a educacdo naquele
momento tornou-se contraditéria: de um lado sustentava-se a idéia de que dar educacdo a
classe trabalhadora, e torna-los instruidos, os tornariam insolentes com aqueles considerados
seus superiores; de outro lado estava a influéncia exercida pelas fabricas na educacao, diante
da necessidade de formular métodos de ensino, no sentido de transformar-se também em uma
“f4brica de conhecimentos” (LOPES, 1986, p. 22). Ainda, conforme destaca Lopes (1986, p.
23-24):

O século herdeiro do iluminismo, da Razao, da ciéncia positiva da economia politica
converte a obrigatoriedade escolar e a alfabetiza¢do universal no distintivo da sua
politica educacional. E imperioso redimir os homens dos males do século, resgatar o
que de humano se perdia com o aperfeicoamento da inddstria, prepard-los para uma
vida politica de participagdo. A educagdo do século XIX traz essa missio redentora,
salvadora.

Assim como em muitos outros paises, o desenvolvimento industrial no Brasil trouxe
consigo a necessidade da implantacio de uma pedagogia que contribuisse com o
desenvolvimento de um sujeito produtivo, o que aconteceu mediante influéncias externas
(LIBANEO, 2001, p. 27). Entretanto, “néo havia adiantado muito ampliar as oportunidades
educacionais, era necessario uma escola nova, pois era exatamente onde se processava O
ensino e a aprendizagem, na escola, que as coisas nao funcionavam bem”. Constatou-se que
“uma escola intelectualista, convencional, autoritdria e, sobretudo passiva quanto ao aluno,
ndo era condizente com o espirito cientifico do momento” (LOPES, 1986, p. 24).

Iniciada na Europa, no final do século XIX, a Pedagogia da Escola Nova consolidou-se
naquele continente, passando pelos Estados Unidos e disseminando-se por toda a América
Latina depois da 2* guerra mundial. Essa concep¢cao de educagdo € centrada no aluno, na
busca da auto-realizacdo, e “o papel da escola acentua-se na formacao de atitudes, razdo pela
qual deve estar mais preocupada com os problemas psicolégicos do que com os pedagdgicos
ou sociais” (LIBANEO, 2001, p. 27). Dito de outro modo, a escola estabelece uma linha
diviséria, e por vezes insuperdvel, entre o saber institucionalizado e o saber social. E o lugar
que se propdem a ensinar tudo (liberdade, criatividade, iniciativa, vida etc.), porém sem
nenhuma relacdo com a vida da sociedade (LOPES, 1986, p. 25). Os procedimentos didaticos,
assim como o conteido em estudo nas aulas e nos livros, deixam de ter importancia diante do
objetivo de favorecer o autodesenvolvimento e a realizacdo pessoal do individuo. E
importante salientar que no contexto da Pedagogia Escolanovista o aprender € um ato interior

do aluno e, portanto, todo esfor¢o da escola “estd em estabelecer um clima favordvel a uma
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mudanca dentro do individuo, isto €, a uma adequagdo pessoal as solicitacdes do ambiente”
(LIBANEO, 2001, p. 27). A énfase ndo estd na transmissdo de conteidos, mas sim “nos
processos de desenvolvimento das relagdes e da comunicac¢do”, que objetivam dar ao aluno
condic¢des de buscar sozinho o conhecimento (LIBANEO, 2001, p. 27).

No ambito do surgimento da pedagogia escolanovista, acreditava-se que a crianga, por
se tratar de um ser educavel, deveria ser estudada cientificamente. Inicialmente, médicos e
educadores — entre eles Dra. Maria Montessori - concentraram seus esfor¢os em criangas que
apresentavam determinadas dificuldades, e como resultado dessas primeiras pesquisas
criaram-se métodos capazes de identificar em cada crianga um caso particular, cada qual com
suas diferencas individuais. A crianga era vista, portanto, ndo mais como um “miniadulto” util
para servir a burguesia, mas sim como um ser com caracteristicas proprias sobre o qual
incidia estudos, programas e metodologias. A crianca tornou-se o centro de todo processo
(LOPES, 1986, p. 24; 25). Para tanto, a preparacdo para o exercicio das suas faculdades
acontecia através de “jogos livres, espontaneos ou organizados, materiais vivos, canto,
desenho, musica, danga, exploracdo do meio, reinvengdo”, entre outras atividades que sempre
partiam dos interesses reais de cada crianga (LOPES, 1986, p. 25).

Nesse cendrio de oposi¢do a pedagogia tradicional, os métodos usuais de ensino sao
dispensados, dando proeminéncia as atividades desenvolvidas através do método cientifico.
Dessa forma, o professor passa a ser visto como aquele que, na sua tarefa educativa,
desenvolve um estilo proprio adequado para facilitar a aprendizagem do aluno: “sua funcdo
restringe-se a ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibilizacdo onde os
sentimentos de cada um possam ser expostos, sem ameacas” (LIBANEO, 2001, p. 27). Nesse
sentido, Libaneo (2001, p. 28) argumenta que “toda interveng¢do € ameacgadora, inibidora de
aprendizagem”. A aprendizagem significativa s acontece quando o conhecimento estd
relacionado com as proprias percep¢des do educando, ou seja, o que nao estiver envolvido
com essas percepcoes ndo € retido, nem mesmo transferido. Entao a avaliacdo escrita perde o
sentido, dando espaco a autoavaliacdo.

A década de 1960, contudo, marcou o esgotamento do modelo proposto pela Pedagogia
Escolanovista, e “a crenga de que o mundo estava em constante mudancga, bastando deixar
levar-se pela corrente, ajustando a educacdo a esse imperativo, comecou a enfraquecer-se”.
Nao se pode perder de vista alguns acontecimentos importantes, incluindo o ambiente da
guerra Fria que provocou questionamentos a Educa¢do Nova. O langcamento do Sputnik pela

Uniao Soviética em 1956, por exemplo, saindo a frente dos EUA na corrida espacial,
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contribuiu para reforgcar “os argumentos que acusavam as escolas americanas de dar aten¢@o
exclusiva a criangca e pouca importancia aos contetidos que lhes eram ensinados”. Deste
modo, assistimos no Brasil ao auge e ao decaimento da Pedagogia Escolanovista. (SAVIANI,

2008, p. 340)

2.3 PEDAGOGIA TECNICISTA

No interior dessa crise, ao final dos anos 60, a imposi¢do de um novo modelo
econdmico e a mudanca do modelo politico brasileiro, ambas orientadas pelo regime militar,
fizeram com que o modelo educacional também sofresse transforma¢des. Em decorréncia
dessas mudancas argumentou-se que a sociedade necessitava de um novo tipo de pessoa, que
atendesse ao mercado enquanto fator de producio (LIBANEO, 2001, p. 31). Entre os
objetivos dessa concep¢ao pedagédgica estd o de “adequar a educagdo as exigéncias da
sociedade industrial e tecnoldgica, evidentemente, com economia de tempo, esforcos e
custos”. Dito de outra forma, “para inserir o Brasil no sistema do capitalismo internacional,
seria preciso tratar a educagdo como capital humano. Investir em educagdo significaria
possibilitar o crescimento econdmico” (ARANHA, 2002, p. 213).

Na Pedagogia Tecnicista, principalmente por efeito da influéncia norte-americana sobre
a educacdo brasileira, o sujeito passou a ser a técnica. Segundo Libaneo (2001, p. 29),
influenciada por essa ideologia e em conseqiiéncia da industrializacdo que se expandia de
forma rapida, a escola modificou profundamente suas metas para a educacdo: seu interesse
passou a ser o de modelar o comportamento humano dos individuos para servirem ao sistema
social global, tornd-los “competentes para o mercado de trabalho” e capazes de transmitir,
“eficientemente, informacdes precisas, objetivas e rdpidas”. Para tanto, implantou técnicas
especificas de ensino com foco no treinamento do aluno, que assegurassem a
transmissdo/recep¢ao de dados. Tais técnicas deveriam ser adequadas de modo a organizar a
aquisicdo de conhecimentos tteis, em funcdo da necessidade de rapida profissionalizagdo.
Nessa visdo pedagdgica, € conteido de ensino “apenas o que € redutivel ao conhecimento
observével e mensuravel”. Neste sentido, argumenta:

A atividade da ‘descoberta’ é funcdo da educacdo, mas deve ser restrita aos

especialistas; a ‘aplicacdo’ é competéncia do processo educacional comum. [...] A
pesquisa cientifica, a tecnologia educacional, a andlise experimental do
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comportamento garantem a objetividade da prética escolar. (LIBANEO, 2001, p.
29).

Aliada a essa nova concep¢ao pedagdgica, a pratica do professor também passa por
importantes mudangas. Se sua primeira tarefa é “modelar respostas apropriadas aos objetivos
instrucionais”, a principal consiste em “conseguir o comportamento adequado pelo controle do
ensino, dai a importancia da tecnologia educacional” (LIBANEO, 2001, p. 30). Por esse
angulo, a Pedagogia Tecnicista trata a educagdo como um processo estruturado e objetivo,
aonde o professor conduz a transmissdo da matéria de acordo com os critérios que julga
eficientes em termos de resultado de aprendizagem, enquanto o aluno recebe passivamente
essas informagdes, aprende e as fixa. Em resumo, “o professor é apenas um elo de ligacao
entre a verdade cientifica e o aluno” (LIBANEO, 2001, p.30).

Na abordagem tecnicista, portanto, o “retrato” do professor € o de detentor do saber
com a fungdo de garantir a transmissdo do conhecimento, e a sua relagdo com o aluno €
exclusivamente técnica. Além disso, “debates, discussdes, questionamentos sao
desnecessdrios, assim como pouco importam as relacdes afetivas dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem” (LIBANEO, 2001, p. 30). Com base nas perspectivas
tedricas de aprendizagem que fundamentam a pedagogia tecnicista, aprender significa
modificar o desempenho, ou seja, para que haja um bom ensino € crucial organizar as
condic¢des de estimulo de modo que o aluno saia da condi¢dao de aprendizagem diferente de
como entrou.

De forma geral se pode afirmar que, enquanto na pedagogia tradicional o sujeito do
processo educativo era o professor e suas intervengdes como elemento decisério, € na
pedagogia nova o centro desse processo passava a ser o aluno e suas iniciativas, situando-se o
“eixo” da relagdo professor-aluno, na pedagogia tecnicista a énfase estava na organizacao
racional dos meios, fazendo com que o professor e o aluno perdessem sua posicdo de
interventores das acOes educativas, e fossem restringidos a executores de um processo cuja
coordenagdo e controle eram fun¢do dos especialistas (SAVIANI, 2008, p. 382). Para esse fim,
os especialistas eram encarregados também da elaboracdo e do planejamento dos programas de
ensino com foco nas atividades de estimulo-resposta. Cabe ressaltar que na concepcdo da
Pedagogia Tecnicista acreditava-se que a melhor maneira de inserir o individuo na sociedade,
adaptando-o as mudangas impostas pela industrializagdo, seria fazer com que ele recebesse as
informacdes necessdrias estimulando suas respostas, ou seja, o importante era encontrar a

resposta esperada.
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Com efeito, na década de 70, surgem tentativas de empreender criticas a Pedagogia
Tecnicista. O que estava em questdo era, portanto, a evidéncia que a subordinagdo da educacio ao
desenvolvimento industrial denotava satisfazer os interesses unicamente da classe dominante. Em
suma, o processo implicava adequar o ensino a forma de funcionamento do sistema fabril,
desse modo equacionando as acdes da escola e desconsiderando que a interagcdo desta com o
processo produtivo deveriam ser através de complexas media¢des. Com isso a educacdo ia
perdendo de vista sua especificidade, gerando tal nivel de descontinuidade e de fragmentagao
que praticamente inviabilizava o trabalho pedagdgico (SAVIANI, 2008, p. 383; SAVIANI,
2005, p. 19).

Tendo presente este quadro tedrico tracado, que contrapde trés grandes tendéncias
pedagoégicas, pode-se incluir outra bastante importante para o desenvolvimento das

concepgoes pedagdgicas na histéria da educacdo brasileira: a Pedagogia Progressista.

2.4 PEDAGOGIA PROGRESSISTA

Esta concepcdo de cardter progressista manifestou-se em trés importantes vertentes,
todas com ponto forte na dimensao politico-social. Sdo elas: a pedagogia libertadora,
teorizada por Paulo Freire; a pedagogia libertdria, onde a autogestdo é assumida como
conteddo e método; e a pedagogia critico-social do conteiido, que da énfase ao confronto
entre o contetido e a realidade social (LIBANEO, 2001, p. 32). A seguir vejamos alguns

aspectos importantes contemplados por cada uma delas.

2.4.1 Pedagogia Libertadora

A pedagogia libertadora concebe a constru¢do do conhecimento como sendo realizada
pela interacdo entre o educador e o educando, e a valorizagdo da experiéncia vivida. O
professor tem o papel de mediador entre o aluno e o conhecimento, cabendo-lhe a
responsabilidade de promover a sistematizacdo do contetido, extraido da pratica de vida dos
educandos, a partir da sua problematizagao.

Segundo Libaneo (2001, p. 33), “para a pedagogia libertadora a educacdo é uma
atividade que acontece ao passo que, professores e alunos, atingem um nivel de consciéncia

da realidade da qual extraem os préprios conteddos de aprendizagem, a fim de nela atuarem,
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de forma a contribuir com a transformagdo social.” Nessa perspectiva, os objetivos desta
concepcdo pedagdgica vao em direcdo a fazer com que o educando chegue a um nivel de
conhecimento tal, que o torne mais critico com relac@o a realidade. Mas, ao contrario do que
Libaneo (2001, p. 34) interpreta, a teoria pedagdgica de Paulo Freire ndo “dispensa um
programa de ensino estruturado” e € diretiva, ao contrdrio da pedagogia escolanovista, pois o
professor estabelece uma programa¢do na qual mesmo as aulas expositivas sdo validas e
importantes, apés a devida contextualiza¢do e problematizacdo do contetido, que promove
expectativa e receptividade dos alunos para aprender.

A pedagogia libertadora de Paulo Freire, segundo Aranha (2002, p. 207), considera que
conhecer € “um processo que se estabelece no contato do homem com o mundo vivido. E este
ndo € estitico, mas dinamico, em continua transformacao”. Trata-se de uma relacao dialdgica
entre educador e educando, que supde troca e nao imposicdo. Como o Escolanovismo e o
Tecnicismo vieram em oposi¢do a pedagogia tradicional, a Pedagogia do Oprimido de Paulo
Freire (1994) a contesta mediante outro caminho: em lugar da ‘“educacdo bancéria”,
caracterizada por reter o conteido na memoria e devolver nas provas, sugere o
desenvolvimento da consciéncia critica a partir da problematiza¢do do contetido. O professor
planeja e direciona as aulas (portanto, seleciona o conteido), no entanto considera os saberes
e as vivéncias dos alunos, questionando, valorizando a participacdo e proporcionando a
construcdo de pontes entre o conteido e o cotidiano. Conforme Freire (1975, apud,
GADOTTI, 1999, p. 255) “o aprendizado da leitura e da escrita, como um ato criador,
envolve, aqui, a compreensao critica da realidade. O conhecimento do conhecimento anterior
a que os alfabetizados chegam ao analisar a sua prépria pritica concreta abre-lhes a
possibilidade de um novo conhecimento.”

Pode-se dizer que, “desta maneira, o educador ja ndo é mais o que educa, mas o que,
enquanto educa, € educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa”
(FREIRE, 1994, p. 39). Ainda segundo este autor (1994, p. 34), a pedagogia libertadora
implica a superagdo da idéia de que o educador é aquele que ensina (considerando ensino
como transmissao), enquanto o educando € aquele que apenas aprende (aprendizagem como
memorizagdo passiva), ou seja, a razdo de ser desta educagdo estd no seu impulso inicial
conciliador, com énfase na interagdo, de forma que ambos tornem-se educadores e educandos.
A respeito destas consideracdes, Libaneo (2001, p. 34) argumenta que tendo presente o
didlogo como parte fundamental no método de ensino, educador e educando situam-se como

sujeitos no processo de aprendizagem. Entende-se, portanto, que apesar de o professor ndo se
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ausentar, e permanecer vigilante para assegurar ao grupo o seu espaco, toda forma de
autoritarismo € eliminada em prol da viabilidade do trabalho de conscientizagdo. Ainda
segundo este autor (p. 35), “o que é aprendido ndo decorre de uma imposi¢do ou
memorizagdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo processo de

compreensdo, reflexao e critica”.

2.4.2 Pedagogia Libertaria

A pedagogia libertdria direciona-se a autogestdo como conteido e método. Enfatiza o
desenvolvimento da autonomia e da liberdade com responsabilidade, rejeitando qualquer
forma de autoritarismo. De cardter expressamente politico, esta concep¢do pedagdgica,
segundo Libaneo (2001, p. 36), pretende que a escola desempenhe uma transformagdo na
personalidade dos alunos, criando “mecanismos institucionais de mudanca [...], de tal forma
que o aluno, uma vez atuando nas instituicdes ‘externas’, leve para 1a tudo o que aprendeu”.
Ainda, como destaca o referido autor (2001, p. 32; 36), essa pedagogia manifesta-se a favor
da valorizacdo da experiéncia vivida, em um processo np qual a aprendizagem envolve
atividades como: discussoes, reunides, conselhos e assembléias, caracterizando uma educacio
popular “nao-formal”. A escola, por defender a idéia do individuo como um ser do social,
atua com base na participacdo grupal, considerando que o desenvolvimento individual
somente se realiza no coletivo.

Os contetidos de ensino sao disponibilizados ao aluno sem nenhuma exigéncia, pois o
importante para a pedagogia libertdria é a descoberta de respostas, resultado das experiéncias
vividas pelo grupo, as necessidades da vida social. Dito de forma sintetizada, os conteidos
sdo definidos a partir dos interesses manifestos pelo grupo (LIBANEO, 2001, p. 36). E na
vivéncia grupal que os alunos encontram a sua base mais satisfatoria, sem a intervencdo de
qualquer forma de autoridade. Na visdo da pedagogia libertéria, o progresso da autonomia do
aluno acontece, inicialmente, pela oportunidade de contatos e pelas relagdes que o aluno
estabelece com o grupo, possibilitando, num segundo momento, sua participacdo em
discussdes e assembléias onde ele pode expressar-se pela palavra. Dessa forma o grupo busca,
num terceiro momento, organizar-se para finalmente executar o trabalho (LIBANEO, 2001, p.

37).
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Ao professor cabe a funcdo de “conselheiro” e, algumas vezes, de orientador que se
insere ao grupo para uma reflexdo em comum, colocando-se a disposi¢do do aluno, sem impor
idéias e solugdes. Uma atitude de imposi¢ao, na concepgao desta pedagogia, colocaria o aluno
em um lugar de “objeto” de aprendizagem, quando na verdade o objetivo constitui em inibir
todo e qualquer método a base de obrigacdes e ameagas. Essa liberdade na relagdo professor-
aluno pode ser identificada nas duas extremidades. No entanto, € preciso esclarecer o sentido
em que isso acontece. Por exemplo: o aluno se recusa a participar de determinada atividade,
em uma situagdo, entende-se que ele pode ndo estar conseguindo se integrar ao grupo, e este,
portanto, tem a responsabilidade sobre o fato; Igualmente, o professor também tem o direito
de ndo querer responder a determinada pergunta, mas essa atitude é considerada uma ajuda
para que o grupo busque assumir a situacdo criada (LIBANEO, 2001, p. 37).

A marca de ndo-formalidade da aprendizagem na pedagogia libertdria e a recusa a
qualquer forma de autoridade, segundo Libaneo (2001, p. 38), “visam favorecer o
desenvolvimento de pessoas mais livres. A motivagdo estd, portanto, no interesse em crescer
dentro da vivéncia grupal, pois supde-se que o grupo devolva a cada um de seus membros a

satisfacdo de suas aspiracdes e necessidades.

2.4.3 Pedagogia Critico-social dos conteados

Na pedagogia critico social dos contetdos, o objetivo principal é a difusao de contetidos
concretos e associados a realidade social. A escola € parte integrante da sociedade, e deve
servir aos interesses populares garantindo um ensino de qualidade. A educagdo €, portanto,
“uma das mediacdes pela qual o aluno, pela intervencdo do professor e por sua prépria
participacao ativa, passa de uma experiéncia inicialmente confusa e fragmentada (sincrética),
a uma visdo sintética, mais organizada e unificada” estando, portanto, preparado para o
mundo adulto e suas contradicdes, bem como para atuar ativamente na democratizacdo da
sociedade (LIBANEO, 2001, p. 39).

Os contetidos de ensino nessa concep¢cao pedagodgica sdao aqueles incorporados pela
humanidade, porém reavaliados levando em conta as realidades sociais. E importante salientar
ainda o cardter de exterioridade desses contetidos em relacdo ao aluno, devendo ser, portanto,

assimilados 2 sua significagio humana e social ao invés de reinventados (LIBANEO, 2001, p.
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39). Estabelece-se, dessa forma, uma relacdo de continuidade entre cultura erudita e popular,
ou seja, o conhecimento inicialmente desorganizado transforma-se em conhecimento
sistematizado, e ocorre de forma progressiva (LIBANEO, 2001, p. 40). Na compreensio de
Libaneo (2001, p. 40), o contetido é caracterizado relativamente como objetivo, a0 mesmo
tempo em que fica sujeito a uma reavaliacdo critica, ou seja, trata-se, por um lado, “de obter o
acesso do aluno aos contetidos, ligando-os com a experiéncia concreta dele — a continuidade;
mas, de outro, de proporcionar elementos de andlise critica que ajudem o aluno a ultrapassar a
experiéncia, os esteredtipos, as pressdes difusas da ideologia dominante — € a ruptura”. Esta
ultima depende, sobretudo, do trabalho do professor e da forma como ele busca relacionar a
pratica vivida pelos alunos com os conteidos propostos. Em sintese, “uma aula comeca pela
constatacdo da pratica real, havendo, em seguida, a consciéncia dessa pratica no sentido de
referi-la aos termos do contetdo proposto, na forma de um confronto entre a experiéncia e a
explicacdo do professor” (LIBANEO, 2001, p. 41).

Diferente da concepgdo tradicional de aprendizagem, que consiste em um saber artificial
onde o conteido é depositado a partir de fora, e da concep¢do renovada que tem énfase na
descoberta, como se fosse possivel a crianca inventar o saber, a pedagogia critico-social dos
conteddos “parte de uma relacdo direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o saber

trazido de fora” (LIBANEO, 2001, p. 40). Nesse contexto, Libaneo (2001, p. 40) argumenta:

A questdo dos métodos se subordina a dos contetidos: se o objetivo € privilegiar a
aquisicdo do saber, e de um saber vinculado as realidades sociais, é preciso que os
métodos favoregam a correspondéncia dos contetidos com os interesses dos alunos, e
que estes possam reconhecer nos contetidos o auxilio ao seu esfor¢o de compreensio
da realidade (pratica social).

Na relagdo professor-aluno, o papel do adulto é considerado indispensavel.
Estabelece-se um nivel desigual entre o professor e o aluno, em virtude da maior experiéncia
do adulto em meio as realidades sociais, além deste dispor de uma formacao, conhecimentos
que o capacitam a ensinar, e a exercer o papel de mediagdo em torno da andlise dos
conteddos. Além disso, o professor ndo se limita a sanar somente as caréncias dos educandos.
Na pedagogia critico-social dos conteiidos, o objetivo vai além. O esforco do professor
concentra-se, também, em abrir perspectivas a partir dos conteidos e modelos compativeis
com sua experiéncia de vida, exigir o esforco do aluno com a finalidade de despertar nele
outras necessidades (LIBANEO, 2001, p. 41). Nesse sentido, Libaneo (2001, p. 42)

complementa enfatizando a necessidade da “intervencdo do professor para levar o aluno a
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acreditar nas suas possibilidades, a ir mais longe, a prolongar a experiéncia vivida”. Conforme

o autor (2001, p. 42):

Na pedagogia critico-social dos contetidos, aprender significa ‘“desenvolver a
capacidade de processar informacdes e lidar com os estimulos do ambiente,
organizando os dados disponiveis da experiéncia. [...] Admite-se o principio da
aprendizagem significativa que supde, como passo inicial, verificar aquilo que o
aluno ja sabe. [...] A transferéncia da aprendizagem se dd a partir do momento da
sintese, isto €, quando o aluno supera sua visdo parcial e confusa e adquire uma
visdo mais clara e unificadora.

O préximo capitulo abordard sobre o contexto da Educacdo Matemaética na histéria do
CECIRS, dividindo esta etapa em dois periodos, sendo que a primeira delas versard sobre os

anos 50-70 com a criacdo do CECIRS e os primeiros trabalhos realizados pelo Centro.
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3 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO MATEMATICA NA HISTORIA DO
CECIRS

3.1 ANOS 50-70: CONTEXTO DA CRIACAO DOS CENTROS DE CIENCIAS E
TRABALHOS INICIAIS

O desafio inicial desta pesquisa consiste em Contextualizar a Educacdo Matemdtica ao
longo da historia do CECIRS. Procurarei, ao longo desta reconstru¢do historica, identificar e
compreender a Educagdo Matematica desenvolvida no CECIRS e a forma como esta se
relaciona com os demais Centros de Ciéncias, em nivel de Brasil, e com o cendario
internacional.

Para buscar uma melhor compreensdo, considero necessdria a construcdo desses
elementos. Vou reportar-me até a década de 50, quando “Os Congressos do Ensino da
Matematica foram organizados tendo em mira uma reunido de professores de matemaética de
todo o pais com o propdsito de desenvolver as normas para um plano de trabalho comum”
(BRASIL -1, 1966, p. 218).

A situacdo do ensino de Matematica nessa época era marcada por um quadro geral
considerado como de fraquezas do ensino secunddrio. Os livros disponiveis ao ensino de
Matemadtica no ensino secundério eram poucos e o programa, de validade nacional, era
fragmentado e tao extenso que sequer podia ser cumprido. As aulas expositivas eram regras
permanentes e predominavam os exercicios padronizados munidos de calculos extensos,
seguidos de demonstragdes de teoremas expostas pelo professor e copiadas pelo aluno.
Conforme Motejunas (1980, p. 150) “até a década de 1950, o ensino de Matematica seguia
uma programagdo tradicional, onde énfase era dada, entre outros tépicos, aos calculos
aritméticos e algébricos complexos”, bem como “as demonstragdes de teoremas geométricos,
a problemas de longos enunciados e longas resolugdes”. Essa programacdo, embora
contribuisse para o desenvolvimento mental e para o raciocinio dos alunos, ndo tinha
finalidade especifica.

Um fato curioso durante esse periodo, visto a partir da terceira série do chamado
gindsio, era uma “competi¢cdo” entre os professores para saber qual conseguia expor maior

nimero de teoremas e demonstracdes no quadro negro durante o ano. Isso € o que
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caracterizava um bom gindsio. Paralelamente, verificava-se a falta de licenciados em
Matemitica, trazendo dessa forma a necessidade de incorporar profissionais com formacdes
diversas - engenheiros, médicos, dentistas e pedagogos, por exemplo — para preencher as
vagas da disciplina de Matemética, mesmo sem o devido preparado para isso. Decorrente
deste quadro, “a maioria dos professores, na ansia de ministrar todo o programa, se limitava a
ministrar a teoria, deixando os exercicios, que sdo o fundamento da disciplina de Matematica,
por conta do aluno” (MONTEJUNAS, 1980, p, 152).

Foi no ambito do primeiro Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica, ocorrido em
1955, que surgiram algumas questdes, como: Os programas estdo organizados de modo a
atender as necessidades reais dos adolescentes? Com estes programas, desenvolvemos
efetivamente na educacao cientifica um valor humano e cultural? Os métodos educacionais
estdo realmente atualizados? A resposta a essas indagacdes foi uma sé: “A educacgdo
matemadtica devia sofrer uma mudanca” (BRASIL — I, 1966, p. 218). Esses questionamentos e
as respostas encontradas relacionam-se as vertentes educacionais escolanovista e tecnicista,
que surgiram em oposi¢ao a educagao tradicional.

Aquele primeiro Congresso foi organizado pela Faculdade de Filosofia da Universidade
da Bahia, proposto pela professora Martha Dantas, que tivera ligacdo com debates que
aconteceram na Francga sobre o ensino de Matemdtica, com €nfase na Mateméatica Moderna.
As propostas aprovadas, referentes a métodos e programas de ensino e formagdo de
professores, foram pouco significativas, porém, representaram importante meio para suscitar
nos professores a iniciativa de debates sobre o ensino de Matemadtica nos anos que se
seguiram. “Enquanto a educagdo de professores secunddrios no Brasil permanece tdo
problematica, continua a haver insisténcia nacional e internacional por uma instru¢do melhor
que prepare os jovens de hoje para as exigéncias de amanha.” (DANTAS, 1966, p. 168).

Em 1957, uma publicac¢do feita ainda em 1955 pela Commission Internationale de
L’enseignement des Mathématiques (CIEM) veio a tona e provocou inquieta¢des durante o 2°
Congresso Brasileiro de Educacdo Matematica. “Era necessério evitar o sacrificio inutil de
nossos jovens que, ao entrar na universidade, tinham de reclassificar todo o seu conhecimento
a luz de idéias diferentes e de uma linguagem diferente que também introduzia um
pensamento diferente” (DANTAS, 1966, p. 167). A questdo colocada era: “Matematica
Classica ou Matemdtica Moderna nos programas do curso secundario?” (BRASIL — I, 1966,

p.- 219). Em resposta, surgiram importantes criticas ao ensino tradicional:
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Os valores formativo e informativo da Matemadtica estdo relegados a plano inferior,
principalmente o primeiro. A repeticdo de férmulas e de processos mecanicos de
célculo tem efeito entorpecente no raciocinio do aluno. Levam-no a condi¢do de
maquina, sendo deturpado o cariter formativo da Matematica, tdo exaltado nas
instrucdes ministeriais. Além do mais, grande parte da Matemdtica ensinada no
curso secunddrio € absolutamente inttil, quer pela sua pouca aplicac¢do, quer pelo
efeito negativo que produz no aluno, criando verdadeira aversdo a matéria. (...) Em
suma, o aluno deixa o curso secunddrio sem ter a idéia do que é, para que serve, qual
a for¢ca da Matemdtica. Ao contrdrio, vé a Matemdtica como uma ciéncia estéril,
macgante e principalmente, indtil. (CONGRESSO, 1957, p. 373-374, apud,
SOARES, p. 4).

Uma reformulagdo dos programas com base na Matematica Moderna era invidvel, uma
vez que a maioria das faculdades de Ciéncias e Letras do Brasil forneciam uma educagao
essencialmente cldssica, e a maioria dos professores sequer tinha conhecimento do que era
Matematica Moderna.

Entretanto, surgiam algumas justificativas que orientavam as discussdes acerca da
crescente importancia de adequar o ensino de Matemética face ao progresso técnico e a
realidade social. Uma delas “referia-se as pesquisas mais recentes no campo da psicologia e
da didéatica, das quais o ensino de matemaética deveria nutrir-se. De um modo geral, é possivel
dizer que ‘moderno’ significa ‘eficaz’, de ‘boa qualidade’, opondo-se a ‘tradicional’ em
varios momentos” (BURIGO, 1990, p. 259).

Assim o ensino de Matemdtica permaneceu por pelo menos dois anos, sem que nada
fosse feito para “melhorar” essa situacdo. Contudo, em 1959, o 3° Congresso sugeriu que
fossem exigidos, dos Departamentos de Matematica das Faculdades de Ciéncias e Letras de
todo o pais, cursos de preparacdo de Matemdtica Moderna para professores secundarios. O
resultado da insisténcia por parte desses professores foi, inicialmente, a organizacdo de
Grupos de Estudo e Institutos que comegaram a formar equipes cujo objetivo era atualizar o
conhecimento dos demais colegas, fossem aqueles graduados em universidades com baixo
nivel de preparo, fossem professores registrados que lecionavam sem nivel superior.
Conforme Dantas (1966, p. 168), “Por volta do terceiro Congresso Nacional haviamos tomado
conhecimento da situacdo do ensino de Matematica no Brasil, e uma avaliacdo das condi¢des
da equipe de ensino revelou que estivamos completamente atrasados”.

Durante o 4° Congresso Brasileiro do Ensino da Matemadtica, que se realizou em Belém
do Pard, um trabalho apresentado pelo Grupo de Sdo Paulo “levantou criticas na época, mas
foi, sem duvida, o exemplo para os que ja estavam preparados para a mudanca, mas nao

tinham coragem para enfrentd-la” (Brasil — I, 1966, p. 219). Em 1961, em Sao Paulo, foi

fundado o GEEM - Grupo de Estudos de Ensino de Matematica, localizado na Universidade
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Mackenzie, que contribuiu de forma significativa para a implantacdo da Matemética Moderna.
A partir dessas iniciativas, outros grupos também anunciaram a mudang¢a, com o inicio do

ensino de Matematica Moderna no curso secundario. No entanto,

Foi depois do Congresso de 1962, devido ndo apenas aos resultados da conferéncia,
mas também a publicacdo do Relatério do Semindrio Royaumont em 1960, “Um
programme moderne des mathématiques pour 1énseignement secondaire”, em 1961 e
as recomendagdes da 1* Conferéncia Interamericana sobre Educacio Matematica,
que se realizou em dezembro de 1961, em Bogotd (Colombia) — que um movimento
de reforma na Educacdo Matemadtica teve lugar no Brasil. O climax durante o 5°
Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica, em Sdo José dos Campos (Sdo
Paulo), em janeiro de 1966, onde foram apresentados os objetivos ja alcancados no
pais e sugestdes metodoldgicas por parte de professores estrangeiros e brasileiros.
(Brasil — 1, 1966, p. 219).

O Congresso de 1966 “propunha uma programacdo para O primeiro grau com uso
intensivo de Matemdtica Moderna. Ainda nesta época vdérios autores, [...] lancavam seus
livros para o ‘gindsio, comecando os primeiros volumes com idéias basicas de Teoria dos
Conjuntos” (MOTEJUNAS, 1980, p. 151). Com o mesmo enfoque foram langados livros
didéticos para o “primdrio”, que jd no primeiro ano empregavam elementos de Teoria dos
Conjuntos.

Inicia assim a década de 70 com a consolidacdo da Matematica Moderna ao longo do
primeiro e segundo graus. Surgem entdo duas fases distintas face o reconhecimento da
dimensao de possibilidades no ensino de Matemadtica: uma fase se empolgagao seguida por
outra de anélises criticas e debates, onde a nova Matematica foi posta em duvida.

No primeiro caso, a empolgacdo se deu em termos de programa com a mudanca da
Matemadtica Cléassica para a Matemdtica Moderna. Se antes o importante era que o aluno
soubesse resolver problemas e contas, a €énfase agora estava em fazer com que ele aprendesse
as estruturas matematicas, por que € para que estava resolvendo aquilo. Assim, a matematica
foi demasiadamente formalizada, de tal modo que alguns professores esqueceram que para
grande parte dos estudantes a mesma era uma ferramenta de trabalho, um suporte util para seu
dia a dia. “O entusiasmo por essa mudanca, de ‘saber fazer’ para o ‘saber por que e para que’
levou a certos exageros, chegando a um ponto onde o aluno ndo sabia mais fazer e ndo sabia
direito por que e para que fazer” (MOTEJUNAS, 1980, p. 154).

Isso tudo evidencia a fase de criticas que segue a fase de empolgagdo. Para Motejunas

(1980, p. 159):

A atitude corajosa de lancar a Matemdtica Moderna poderia ter passado para a
Histéria com mais méritos se tivesse feito duas mudangas ainda mais corajosas,
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eliminando de vez, ou diminuindo a importincia de assuntos que ndo sdo mais
importantes, [...] mostrando para que se estuda um assunto e dando exemplos e
problemas envolvendo situacdes reais.

Preconizados pela introducio da Matemdtica Moderna, alguns professores de
Matematica, euféricos com as novas possibilidades que surgiam, procuravam frequentar
cursos no GEEM e congressos para se manterem atualizados. Outros, no entanto, conheciam
pouco do assunto, estudavam por conta propria a nova Matemadtica ou recebiam por parte das
secretarias de educacdo (SECs) cursos de reciclagem que, lamentavelmente, na maioria das
vezes, ndo sensibilizavam os professores para as alteracdes no ensino, e eles acabavam
ensinando somente por que fazia parte do programa. Esta situacdo “gerou muitas vezes um
ensino desmotivado com consequéncias sérias, pois o aluno ndo aprendia nem a nova nem a
antiga Matematica” (MOTEJUNAS, 1980, p.153).

Um panorama geral retrata a histéria do ensino de Matemaética no Brasil marcada por
algumas inovagdes no que se refere a metodologia e ao contetido. No entanto, com o choque
causado pela introdu¢do da Matemdtica Moderna, passou a preponderar essencialmente a
tentativa de inovar o conteido de ensino. Esse acontecimento “provocou alteragdes tao
profundas em conteido, que por vezes e em termos gerais as preocupagdes de natureza
metodoldgica chegaram a ficar relegadas a um segundo plano” (MOTEJUNAS, 1980, p. 150)

Para Dantas (1966, p.168), a tarefa inadidvel de preparar professores no Brasil era por
demais complexa, ja& que ndo podia ser limitada a imbuir o corpo docente do espirito da
matemadtica atual. Entdo, na maioria dos casos era necessario fornecer uma educacio especial
- em alguns casos corrigir inconveniéncias e, em outros, preencher um vacuo absoluto.

No Brasil, durante a década de 60, mais precisamente entre os anos de 1964 e 1965, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) reconheceu a situacdo desfavordavel do ensino
brasileiro frente as novas metas mundiais para a educagdo proposta pelos organismos
internacionais - UNESCO, OEA. Entao, diante da necessidade alegada de mudancas que
incorporassem conhecimentos e experiéncias em dreas estratégicas nos curriculos escolares e
programas de ensino, criou seis centros de ensino de ciéncias em diferentes estados do Brasil
(Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Bahia e Pernambuco), tendo em
vista o perfil do cidaddo cada vez mais inserido e sintonizado com as demandas do
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e industrial. Estes centros foram criados em convénio
com as respectivas secretarias estaduais de educagdo, universidades e agéncias de fomento. O

objetivo principal era renovar o ensino secunddrio das disciplinas cientificas, isto é,
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Matemitica, Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias, por meio, principalmente, mas ndo
exclusivamente, de um programa de treinamento e aperfeicoamento de professores
(BORGES, 1997). O que integrava estes Centros era a traducdo de projetos curriculares
importados dos Estados Unidos e Inglaterra, principalmente, e a capacitagao de professores,
buscando dinamizar e atualizar o ensino no Brasil (HENNIG, 1967; BORGES, 2005). No ano
de 1965, através de um convénio entre MEC, SEC/RS e UFRGS, o Rio Grande do Sul foi
contemplado com a criagdo de um dos centros — Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul,
CECIRS.

O CECIRS tinha publicagdes proprias, desde o inicio, veiculadas em boletins destinados
a professores de Ciéncias. A finalidade principal deste material era divulgar as idéias sobre
educagdo cientifica compartilhadas nos Centros, com énfase nas técnicas de ensino, e
informar sobre atividades e oportunidades oferecidas pelo Centro para um ensino considerado
como melhor (MONTE, 1967; BORGES, 1997).

Um dos trabalhos assumidos naquele periodo pelos Centros de Ciéncias, em conjunto,
foi a tradu¢do de projetos instrucionais importados. O grupo que atuava no CECIRS
manifestava entusiasmo diante da inovacdo proposta: “uma reag¢do ao ensino de Ciéncias
tradicional, com aulas expositivas e destaque ao produto final das atividades cientificas. Ou,
ainda, a aulas em que se fazia demonstracOes de experimentos para reforcar as teorias
expostas”. Diante disso, “que espaco havia para o questionamento dos alunos? Se o
conhecimento cientifico ja estava pronto, estruturado, cabendo-lhes apenas assimild-lo, como
se via o desenvolvimento cognitivo, a criticidade, a criatividade?” (BORGES, 1997, p.39).

Os projetos curriculares vinham ao encontro das expectativas do grupo pela renovagdao
do ensino. Assim, o CECIRS inicialmente envolveu-se com o Projeto Biological Sciences
Curriculum Study (BSCS) — Versao AZUL e Versao VERDE e depois com o Physical
Science Study Committee (PSSC), introduzido no Centro por Plinio Fasolo, que ja havia
trabalhado anteriormente com este projeto na Universidade de Brasilia, em 1963 e 1964.
Conforme Borges (1997, p.41), “O PSSC iniciou na década de 50 e foi trazido ao Brasil pelo
IBECC — UNESCO, Secdo de Sao Paulo, que também a partir de 1950 alertou sobre a
necessidade de cientistas se envolverem na reestruturacdo do ensino de Ciéncias”. Do
programa de Fisica do PSSC, originou-se o Introductory Physical Science (IPS), um curso de
introdugdo a Fisica, destinado a alunos do 2° grau e das licenciaturas, introduzido no CECIRS
em 1971-72. O CECIRS trabalhou também com o projeto curricular norte-americano CHEM

Study, de Quimica. Depois desenvolveu um projeto curricular nacional, “financiado com
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recursos prioritarios dos Planos Setoriais de Educacdo 1972-1974 e 1975-1979”, denominado
Projeto Ensino de Ciéncias (PEC). O PEC apresentava os contetidos organizados conforme as
habilidades a desenvolver, sem considerar importante a sistematizacdo do conhecimento
especifico:
O CECIRS treinava professores para utilizar o PEC, centralizando todo esse
processo. Eram os técnicos do CECIRS que estabeleciam as diretrizes para a
melhoria do ensino, considerando bem mais as habilidades a desenvolver do que o
contetido. Entendendo a Ciéncia como produto e como processo, a &nfase foi

deslocada para o processo, representado pelo método experimental. (BORGES,
1997, p.84).

A énfase na metodologia e a desconsideracdo do contetido, caracteristica da inovacao
pretendida naquela época, tanto no CECIRS como nos outros Centros de Ciéncias,
correspondia a teoria educacional tecnicista, “evidenciada na énfase nos métodos e técnicas de
ensino” (SAVIANI, 2008, p 345). O tecnicismo foi uma reacdo a educagdo tradicional,
caracterizada pela memorizacdo do conteido repassado em aulas expositivas, buscando
“planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma organizacdo racional capaz de minimizar
as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia”. Para isso, se fazia
necessario “operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar O
processo.” (SAVIANI, 2008, p. 382).

Ao me reportar no tempo e relatar um pouco da histéria e da criagdo dos Centros de
Ciéncias, com foco no CECIRS, pude perceber uma lacuna ao citar os trabalhos iniciais
desenvolvidos no periodo entre 1950 e 1970: a Matemdtica no CECIRS foi pouco trabalhada
nesta época. De certo modo estava presente no livro IV do PEC, que abordava medidas,
sistemas de unidades e constru¢do de graficos, mas trazia isso em funcdo de uma
instrumentagdo para a realizacdo de experimentos em Ciéncias. Houve énfase em projetos
direcionados a disciplina de Biologia, Quimica, Fisica e outros multidisciplinares, contudo, a
Matemitica ndo teve destaque entre as atividades do CECIRS.

O préximo topico versara sobre o contexto do Centro de Ciéncias durante a década de
80-90, alguns projetos marcantes e atividades envolvendo o ensino de Matemadtica,
considerando que foi neste periodo que o professor Vicente Hillebrand passou a fazer parte da

equipe assumindo a responsabilidade pelos trabalhos relacionados a Matematica.
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3.2 ANOS 80-90: CONTEXTO DO CENTRO DE CIENCIAS DO RIO GRANDE DO SUL
E PROJETOS MARCANTES

Ainda ao final da década de 70 o CECIRS foi incorporado a Fundacdo para o
Desenvolvimento de Recursos Humanos, passando a denominar-se Programa de Treinamento
para Professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul (PROCIRS). Esta designacdo acompanhou
o Centro até o ano de 1988 quando a mesma equipe passou a integrar a Secretaria Estadual da
Educagdo, retomando a sigla de origem — CECIRS (CECIRS, 1999, p. 04).

Ao longo de toda sua histéria o CECIRS buscou a melhoria da qualidade do ensino de
Ciéncias adotando estratégias que consistiam, inicialmente, em acoes sobre professores, em
todas as redes de ensino. Esse ideal do Centro era impulsionado pela vontade de mudar a
realidade do ensino de Ciéncias que ha muito sofria com os problemas causados, sobretudo,
pelos baixos indices de qualificagdo dos professores. Por este mesmo motivo, com o passar do
tempo, os professores de Matemadtica passaram a ser alvo dessas iniciativas do CECIRS, e
recebendo aperfeicoamento principalmente através de cursos de estadgio onde énfase se dava
“nas atividades experimentais de campo e laboratorio como forma de instrumentalizar os
professores para as atividades praticas” (CECIRS, 1999, p. 05).

Somente um pouco mais tarde, no inicio da década de 80, algumas mudancas na
estratégia comecaram a se projetar, e o trabalho desenvolvido no Centro passou a ser
concebido em conjunto com as DE-RS, por meio dos Supervisores de Ciéncias e Matematica,
ou seja, decorreu que a estratégia usada se transformou em agcdes com os professores
(CECIRS, 1999, p. 06). Nessa perspectiva, “a avaliacdo da inadequacdo dos treinamentos, por
nao haver modificacdo no trabalho em sala de aula, talvez pelo isolamento dos professores ao
voltarem para as suas escolas, aconteceu a partir de questdes debatidas no 1° Encontro de
Supervisores de Ciéncias do RS” (BORGES et al., 2012, p. 216), no final da década de 70.
Diante desta constatagdo, que revelava a ineficidcia de “treinar” professores, e a partir do
envolvimento do Centro em projetos interinstitucionais na década de 80, a €nfase passou a ser
atribuida ao método descoberta relacionado ao método “cientifico”. Nesse mesmo periodo,
mais precisamente em 1985, o professor Vicente Hillebrand passou a integrar a equipe do
CECIRS assumindo os trabalhos inerentes a disciplina de Matematica.

Mantendo sempre presente em suas agcdes o objetivo principal de ‘“contribuir para a

melhoria da qualidade do ensino das disciplinas cientificas no ensino fundamental e médio”
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(CECIRS, 1999, p. 04), o CECIRS, em consonancia com as partes envolvidas, comprometia-
se a treinar e aperfeicoar professores de Ciéncias e Matemdtica e, para tanto, empregava
algumas linhas de acdo. Acerca destas, salienta-se que “gracas a importantes convénios com a
CAPES, através do Subprograma PADCT/SPEC, a equipe do Centro conseguiu desenvolver
projetos que beneficiaram diretamente alunos e professores da rede de ensino do RS”
(CECIRS, 1999, p. 06). Destacaram-se entre as acdes a atuagdo com professores envolvendo,
entre outras atividades, palestras, cursos, grupos de estudo e assessorias, a producdo de
materiais de ensino como livros e revistas, atividades extraclasse incluindo as Feiras de
Ciéncias que contava com a participacdo e envolvimento de toda a DE-RS, alunos,
professores e coordenagdo das escolas. Outros destaques entre as linhas de ag¢do propostas
pelo CECIRS referem-se as pesquisas relacionadas a metodologias de ensino e a criacdo de
materiais para laboratério de Ciéncias e Matemdtica, e a organizacdo, coordenagcdo e
participacao em féruns, debates, mostras e outros eventos (CECIRS, 1999, p. 05).

Também merece destaque, durante a década de 80, a participacdo do Centro em
projetos igualmente financiados pela CAPES/PADCT/SPEC, entre eles o SUMECIM,
“coordenado inicialmente pela Universidade de Caxias do Sul (UCS)”, no qual “criaram-se as
raizes para uma integracdo gradual entre as diversas institui¢cdes, encontrando-se entre elas o
PROCIRS (CECIRS), desde o inicio” (BORGES, 1997, p. 114). Mais tarde, foi construida
uma Rede com as Instituicdes de Ensino Superior para a melhoria do ensino de Ciéncias e
Matemitica, o projeto ACOMECIM — Acdo Conjunta para a Melhoria do Ensino de Ciéncias
e Matemdtica. Esse projeto envolvia o CECIRS e onze instituicdes de ensino superior, no
contexto institucional da CAPES/PADCT/SPEC'. Esse projeto foi projeto marcante
principalmente por contribuir para superar a idéia de “treinamento”, ao passo que envolvia os
professores nos processos decisoérios sobre os modelos pedagégicos (BORGES et all, 2012, p.

216). Para Borges (1997, p. 151):

O envolvimento intenso na Rede ACOMECIM, iniciado nos tempos do PROCIRS,
continuou sendo especialmente marcante. Essa rede interinstitucional, a maior do
Brasil, expandiu-se a doze institui¢des, constituindo-se numa forca transformadora
pelas interagdes que possibilitou.

Outra importante iniciativa do Centro foi o desenvolvimento da Avaliacdo

Participativa, implantada em 1989 como uma nova forma de avaliar os trabalhos expostos nas

" CAPES: Central de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior; PADCT: Programa de apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico; SPEC: Subprograma Educacdo para a Ciéncia.
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Feiras de Ciéncias. Neste modelo avaliativo a opinido dos professores, alunos e de toda a
comunidade escolar passou a ser valorizada, e ndo somente a visdo dos especialistas.

A partir da década de 90, “através das atividades extraclasse e outras experiéncias
interativas”, o CECIRS passou a integrar uma série de associa¢des nacionais e também
internacionais “tendo seus técnicos participado de indmeros eventos significativos,
apresentando trabalhos e mantendo intercambio constante com entidades congéneres no Brasil
e em paises da América Latina” (CECIRS, 1999, p. 07). Ainda nesta década, a partir de 1995,
foi criado o Boletim Ciéncia & Educagdo, um periddico semestral destinado a publicar os
trabalhos do Centro que eram apresentados nos eventos cientificos de cunho bastante
importante.

As atividades desenvolvidas pelo CECIRS ao longo de sua existéncia apontavam,
essencialmente, para a importancia de o professor refletir constantemente sobre a sua pratica
pedagdgica. Nesse contexto, considerava-se que o professor “em sua trajetdria, constroi e
reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade de sua utilizagdo, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais, etc.” (NUNES, 2001, p.27), num processo onde os
saberes iniciais sdo reelaborados em confronto com suas vivéncias.

Justificava-se, dessa forma, a necessidade de o professor reavaliar sua pratica, levando
em conta ainda os problemas de origem pedagdgica que afetavam os cursos de licenciatura,
nos quais, de maneira geral as disciplinas eram descontextualizadas, com pouca integracao
entre si, comprometendo assim a formacao inicial de professores de Ciéncias e Matematica.
Nesses cursos podia ser identificado um modelo formativo a ser superado, com foco na
aquisicdo de conhecimentos. Esse referenciava “concepcdes de ensino centradas na acdo e
explicacdo do professor, na transmissdo de conteudos estruturados de acordo com uma logica
disciplinar e no controle e dire¢do do processo educativo por parte do professor” (CECIRS,
1999, p. 10).

Acreditando na possibilidade de superar essa realidade, o CECIRS defendia e fazia
cumprir que a formacao de educadores, tanto inicial como continuada, deveria ter suas agdes
“referenciadas em pressupostos construtivistas” que permitissem estabelecer relacdes entre
teoria e pratica, indo “além de alguns recursos e estilos de ensinar, objetivando
fundamentalmente a reconstrucdo dos saberes profissionais dos professores” (CECIRS, 1999,
p. 10).

Com tantas evidéncias, o Centro reforcava o entendimento de que o saber profissional é

provisério e a0 mesmo tempo o ponto de partida de qualquer ac¢do, devendo ser explicitado,
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discutido e contrastado com outras experiéncias e agdes concretas, objetivando mudangas na
pratica pedagdgica, ou seja, o ser professor deveria ser um processo de permanente
constru¢do e aperfeicoamento comprometido com uma visdo integrada através da ciéncia.
Para tanto, os trabalhos desenvolvidos com professores para a educacao continuada deveriam
passar por discussdes, de modo a privilegiar aspectos desconsiderados nos cursos de

formacao.

Esta realimentacdo continua passa também pela revisdo e contextualizagdao dos
contedidos de sala de aula, pois o professor, na sua fung¢do, deve construir as pontes
entre o conhecimento acumulado pela humanidade e o futuro, educando cidadaos
que saibam utilizar o patrimdnio cultural nas suas acdes como participantes de um
mundo em permanente mudanca. (CECIRS, 1999, p. 13)

As ideias presentes nas agdes do CECIRS a partir dos anos 80 podem ser facilmente
relacionadas a alguns aspectos que caracterizam a pedagogia libertadora de Paulo Freire.
Nesta visdo pedagdgica, “educador e educandos (lideranca e massas), co-intencionados a
realidade, se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, nao sé de desvenda-la
e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de re-criar este conhecimento” (FREIRE,
1994, p. 31). Ainda segundo este autor (1994, p. 39) “ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Contudo, alguns
aspectos proprios da Pedagogia Tecnicistas ainda influenciavam as a¢des do grupo, como por
exemplo, a ideia de que cabia a educacdo “proporcionar um eficiente treinamento para a
execucdo das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social” (SAVIANI,
2008, p. 383) de um mundo em permanente mudanga.

Entre os projetos propostos pelo CECIRS para este periodo (década de 90) houve
énfase aos Grupos de Estudo, tendo o professor Vicente Hillebrand atuado como coordenador
no Grupo de Estudo de Matemdtica. Este projeto, que envolvia professores do Sistema
Estadual de Educacao, era realizado em oito encontros semanais de 3 horas. Foi desenvolvido
com foco na necessidade de o professor buscar aperfeicoar-se continuamente, avaliando e
replanejando sua prética pedagdgica, e também pelo reconhecimento da importincia de
dinamizar as aulas, tornando o aluno sujeito participativo do processo de aprendizagem
(CECIRS, 1999, p. 21).

Segundo Moraes (1991, apud, CECIRS, 1999, p. 22), “os grupos de estudo exercem
sua influéncia ao longo dos anos de exercicio de magistério, sendo importantes na elaboracao

de concepgOes criticas e fundamentadas, destacando-se nas fases mais produtivas dos
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professores”, onde cada participante se envolve tendo como base suas vivéncias anteriores e
capacidades individuais. Além disso, o envolvimento com o grupo permite que o recém
professor supere a inseguranca que permeia o inicio do seu trabalho docente, enquanto espago
de troca de experiéncias, reflexdo, e também de estimulo as novas buscas.

Dentre os objetivos desta proposta, estava o de instrumentalizar e promover a
educagdo continuada dos professores, tornando-os participativos e competentes a envolverem
seus alunos no processo de construcao do conhecimento. Além disso, buscava proporcionar
aos professores a oportunidade de refletirem sobre sua pratica pedagdgica, partilhando com o

grupo suas experiéncias para entdo aperfeicoar-se (CECIRS, 1999, p. 25).
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4 METODOLOGIA DE PESQUISA

Na intencdo de delimitar uma area especifica a pesquisa, optamos no presente estudo
partir da trajetéria de vida profissional de um professor, responsiavel pela Educagdo
Matematica no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS) no periodo de 1985 a
2000, com a pretensdo de investigar e compreender de que forma suas concepgdes
educacionais influenciaram e foram influenciadas pelo seu trabalho nesse Centro. Para tanto,
foi necessdria inicialmente uma contextualizacdo das teorias educacionais e, sobretudo, da
Educagdo Matemadtica ao longo da histéria do CECIRS em relagdo ao cendrio nacional e
internacional, para tornar possivel identificar as concepgdes do professor, sujeito desta
pesquisa, implicitas em suas publica¢des, compreender a complexidade das interagdes que ele
estabeleceu com outros professores naquela época e, ainda, como ele autoavalia sua
participacao no CECIRS.

Diante deste caminho tragado, admite-se a relevancia da metodologia de pesquisa para
guiar os passos ao longo da investigacdo. Deste modo, apresentam-se inicialmente as teorias
que fundamentam o presente estudo e, em seguida, as escolhas metodoldgicas que servem de
suporte a andlise. Espera-se, no entanto, através dessas escolhas, vasculhar lugares e idéias e
contribuir para elucidar a histéria da educagdo matemética no Rio Grande do Sul, bem como
no Brasil, em especial no contexto do CECIRS. Ao mesmo tempo, ao analisar aspectos
histéricos que envolvem a vida profissional do sujeito da pesquisa, creditar a ele uma maior
compreensdo da sua realidade.

Assume-se que a investiga¢do tem cardter qualitativo (BOGDAN e BIKLEN, 1994;
LUDKE e ANDRE, 2001), caracterizada por buscar a compreensdo, sem generalizar. E
essencialmente descritiva e interpretativa. Destaca-se a seguir, alguns aspectos importantes

dessa metodologia.

4.1 PESQUISA QUALITATIVA

Bogdan e Biklen (1994, p. 16) apontam a primazia da ‘“compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdao". O objetivo do
investigador qualitativo, segundo os autores, ndo ¢ o de analisar os seus dados de forma

indutiva, ou seja, de responder a questdes prévias e de confirmar ou infirmar hipéteses. Os
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esforcos do pesquisador, nesse contexto, devem estar concentrados no processo de
investigacdo, a partir de uma amostragem intencional do que se quer compreender, razdo pela
qual se interessam mais pelo processo do que pelos resultados que poderdo alcancar.

Um segundo aspecto refere-se ao carater essencialmente descritivo e interpretativo da
pesquisa qualitativa. De forma simplificada, Bogdan e Biklen (1994, p. 48) justificam essa
colocagdo dizendo que “os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou de imagens e ndo de
nameros. Os resultados escritos da investigacdo contém citacdes feitas com base nos dados
para ilustrar e substanciar a apresenta¢do” que podem incluir, por exemplo, transcricdes de
entrevistas, documentos e outros registros, como é o caso da presente pesquisa. E importante
salientar ainda, neste aspecto, a importincia de o pesquisador procurar “analisar os dados em
toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registrados ou transcritos” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48). No entanto, como incidiu
neste estudo, durante o processo de andlise o pesquisador pode recorrer novamente ao
entrevistado para que este dé o seu parecer quanto a transcri¢do. Ele, por sua vez, pode e deve
colaborar fazendo algumas alteracdoes quando julgar necessdrias e oportunas, reescrevendo
suas falas, mas mantendo o significado original do discurso. Pretende-se com isso, corrigir
possiveis erros de Portugués que ocorrem na fala informal, retirar repeticdes que ndo alterem
o sentido do que foi falado, dando fluéncia ao texto.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 51) enfatizam:
Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a questionar os
sujeitos de investigagdo, [...]. Estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de conducdo de investigagdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra.
Diferente do que acontecem nas pesquisas quantitativas, onde os pesquisadores tém em
vista recolher fatos sobre o comportamento humano para finalmente elaborar teorias, e
estabelecer relagdes capazes de predizé-los, os pesquisadores qualitativos reconhecem a
dimensao da complexidade desses comportamentos e, portanto, consideram negativa a busca
de razdes e progndsticos que para eles dificulta a capacidade de apreender o cardter
“interpretativo da natureza e experiéncia humanas. O objetivo dos investigadores qualitativos
€ o de melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos. [...] o processo

mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes

mesmos significados” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 70).
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Bogdan e Biklen (1994, p. 75) lembram ainda das questdes éticas que envolvem
investigagdes com sujeitos humanos. Existem comissdes, na maioria das institui¢oes,
responsaveis por considerar as propostas de investigacdo, garantindo e preservando o direito
desses sujeitos, assegurando-se, principalmente, de duas questdes: o consentimento informado
e a seguranca dos participantes contra qualquer tipo de danos. Assim, devem-se assegurar as
seguintes normas: “l) Os sujeitos aderem voluntariamente aos projetos de investigagdo,
cientes da natureza do estudo e dos perigos e obrigacdes nele envolvidos; 2) Os sujeitos nao
s30 expostos a riscos superiores aos ganhos que possam advir’. Na presente pesquisa, estas
diretrizes foram devidamente consideradas e postas em pritica mediante o recurso de um
formuldrio “contendo a descricdo do estudo, o que serd feito com os resultados e outras
informacdes pertinentes. A assinatura do sujeito aposta no formuldrio € prova de um

consentimento informado” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 75).

4.2 DELINEANDO A PESQUISA QUALITATIVA

4.2.1 Abordagem histérico-narrativa

A fim de adquirir uma visdo mais abrangente das possibilidades que envolvem o
desenrolar de uma pesquisa, desde as op¢des do seu encaminhamento até a sua concretizagao,
e considerando a expressiva gama de concepcdes de realidade nas quais podemos encontra-las
inseridas, Moraes (2006)” apresenta algumas categorias ou modos de organizar a pesquisa,
cada qual com suas “caracteristicas proprias e assumindo conjuntos especificos, ainda que
eventualmente superpostos, de atributos e opgOes paradigmdticas e metodoldgicas”,
denominadas abordagens de pesquisa.

Desta caracterizagdo, destaca-se a abordagem que orienta a presente pesquisa: a
abordagem historico-narrativa. De carater essencialmente qualitativo, Moraes (2006) a
constitui como “um modo de pesquisa que pretende chegar a novos conhecimentos por meio
da narrativa, descricdo e interpretacdo de histérias vivenciadas pelos sujeitos participantes,

incluindo-se nisto sempre o proprio pesquisador’.

2 MORAES, R. Da noite ao dia: tomada de consciéncia de pressupostos assumidos dentro das pesquisas sociais,
2006. (Texto nao publicado).
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Moraes (2006) acrescenta que esta abordagem compreende a realidade como sendo
construida pelos proprios sujeitos a partir do encadeamento de pequenas histérias narradas,
onde sdo apreciados necessariamente os aspectos individuais da vivéncia humana, diante das
perspectivas dos proprios participantes envolvidos. Ainda segundo este autor (2006), “a
abordagem historico-narrativa parte da consideracdo dos sujeitos com seus valores e teorias.
Representando um resgate historico, biografico e autobiografico, este tipo de pesquisa estd
sempre imersa em valores, exigindo inclusive do proprio leitor este tipo de envolvimento”. Ao
pesquisador, cabe criar uma parceria empatica com os demais participantes, a fim de chegar
até as suas percep¢Oes “a partir da narrativa de suas histérias vivenciadas, com valores,
ideologias e contexto”. A &énfase estd, portanto, em construir compreensdes com base nas
perspectivas do outro, sem, no entanto, assumir previamente um referencial teérico. Todavia,
€ necessdrio que o pesquisador tenha explicitas as suas pré-concepgdes, indicando como estas
poderdo implicar as suas interpretacdes (MORAES, 2006).

E importante destacar ainda que “essa abordagem concentra-se na reuniéio, organizagio
e apresentacdo de histérias vivenciadas pelos sujeitos participantes em relacdo a um
fenomeno” (MORAES, 2006), estando, dessa forma, em coeréncia com a presente pesquisa
que trata de analisar a trajetoria de vida profissional de um professor em relacdo ao seu
trabalho com a Educag¢do Matemaética no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul.

Vale ressaltar, ainda, que na pesquisa narrativa a histéria é produzida com base no
discurso explicito ou implicito dos sujeitos. Para se ter acesso a essas histdrias recorre-se,
entre outras coisas, a entrevistas nao estruturadas, documentos e materiais escritos

(MORAES, 2006).

4.2.2 Estudo de caso

A pesquisa proposta envolve um estudo de caso (YIN, 2010), e por isso “o caminho
comega com uma revisdo minuciosa da literatura e com a proposicao cuidadosa e atenta das
questdes ou objetivos da pesquisa” (YIN, 2010, p.23). Giinther (2006, p. 202) considera o
“estudo de caso como o ponto de partida ou elemento essencial da pesquisa qualitativa”.

Teixeira (2003, p. 187) define esta como uma importante estratégia de andlise de
fenomenos dentro de um determinado contexto, essa metodologia pretende, através de um

estudo profundo, chegar a um conhecimento detalhado de um ou poucos objetos. Contudo,
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para se chegar a um resultado relevante, faz-se necessdrio o estudo de certa variedade de
casos, os quais, de modo geral, ndo devem ser baseados em critérios estatisticos. Diante
dessas consideracdes, a autora acrescenta ainda que alguns critérios podem e devem ser

observados. Destaca-se:

A busca de casos tipicos, em que hd informacdo prévia da existéncia de
determinadas praticas; selecionar casos extremos, os quais se apresentam no limite
de determinadas préticas; e encontrar casos marginais, atipicos ou anormais para,
por contraste, conhecer as pautas dos casos normais e as possiveis causas do desvio.
(TEIXEIRA, 2003, p. 188)

Considerando que “a andlise documental € relevante para todos os tdpicos de estudo de
caso” (YIN, 2010, p.128), esta pesquisa optou por realizar um estudo com base em produgdes
do sujeito da pesquisa relacionadas ao CECIRS, além de outros dos seus trabalhos como, por
exemplo, sua dissertacdo de Mestrado com foco em Grupos de Estudos e, ainda, sua tese de
Doutorado com ponto forte nas relagdes interpessoais, ambas desenvolvidas no periodo em
que atuou no Centro. Foi realizada também uma entrevista semi-estruturada em coeréncia
com 0s objetivos da pesquisa.

Como as proposi¢des tedricas ajudam a “organizar todo o estudo de caso e definir as
explanagdes a serem examinadas™ este estudo enquadra-se na primeira estratégia geral entre
as “Quatro estratégias gerais” propostas por Yin (2010, p. 158-159).

Trata-se de um estudo de caso unico, envolvendo a trajetéria profissional de um
professor que trabalhou a Educacdo Matematica no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul
(CECIRS), no periodo de 1985 a 2000. Yin considera que “o estudo de caso deve ser
significativo” argumentando que “um estudo de caso tnico pode ter sido escolhido por ser um
caso revelador” (YIN, 2010, p.217) que reflita alguma situacao ndo estudada. Embora existam
pesquisas no contexto do CECIRS (BORGES, 1997; VIERA, 2011), e outras relacionadas a
Educacdo Matematica, mas em outros Centros de Ciéncia, como € o caso do Centro de
Ciéncias da Bahia — CECIBA - (FREIRE, 2009), enfatiza-se que ainda ndo foi investigada a
Educag¢do Matemadtica no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul, o que torna relevante a

pesquisa realizada.

4.2.3 Sujeito da pesquisa e Instrumentos de coleta
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A pesquisa foi realizada com um professor responsédvel pela Educacdo Matematica no
Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS) no periodo de 1985 a 2000, e os
instrumentos de coleta de dados empregados nesta pesquisa foram entrevista semi-estruturada
e andlise documental.

Para Liidke e André (2001, p. 34) “é importante atentar para o cardter de interacao que
permeia a entrevista”, pois ela “permite correcdes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam
sobremaneira eficaz na obtencdo das informagdes desejadas”. Ainda segundo os autores, “a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado”.

As informagdes pretendidas, e que se buscou conhecer mediante a aplicacdo da
entrevista envolvem: a visdo de um professor responsdvel pela Educacio Matematica no
CECIRS, referentes ao trabalho desenvolvido por ele nesse Centro na educacao continuada de
professores de Matemadtica; como este trabalho influenciou suas concepcdes educacionais, e
ainda; como avalia sua propria participacdo no CECIRS. Tais informacgdes foram ‘“mais
convenientemente aborddveis através de um instrumento mais flexivel”, portanto a entrevista
realizada foi semi-estruturada, caracterizada por se desenrolar “a partir de um esquema
basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes”. Sobre a entrevista, Liidke e André (2001, p. 35) destacam ainda a necessidade de
“respeito pela cultura e pelo valor do entrevistado, o entrevistador tem que desenvolver uma
grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo natural de informagdes por
parte do entrevistado”.

Quanto a andlise documental, essa se constitui “numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos de um tema ou problema” (CAULLEY, 1981, apud LUDKE e ANDRE,
2001, p. 38).

Liidke e André (2001, p. 39) argumentam:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagdes e declara¢des do pesquisador. Representam
ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de informacdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes
sobre esse mesmo contexto.

E importante destacar que “o interessante do pesquisador € estudar o problema a partir
da propria expressao dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos € crucial para a

investigacdo.” (HOLSTI, 1969, apud LUDKE e ANDRE, 2001, p- 39).
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Os documentos selecionados sdo publicacdes do professor Vicente Hillebrand nos
boletins do CECIRS/PROCIRS entre 1985 e 2000, periodo no qual ele desenvolveu trabalhos
com énfase na Educacdo Matemadtica neste Centro. Buscarei identificar, nas afinidades entre
esses textos, suas idéias e concepcdes no que se refere a educacdo e ao ensino de matematica,
considerando que “a escolha dos documentos ndo € aleatéria. H4 geralmente alguns
propésitos, idéias ou hipéteses guiando a sua selecio” (LUDKE e ANDRE, 2001, p. 40).

Para proceder a andlise propriamente dita dos dados, vou recorrer a metodologia de
Andlise Textual Discursiva (MORAES, R; GALIAZZI, M. C, 2011), abordada no préximo

tépico.

4.3 METODOLOGIA DE ANALISE

Para analisar as informacdes obtidas, adotei a metodologia de Andlise Textual
Discursiva proposta por Moraes e Galiazzi (2011), “compreendida como um processo auto-
organizado de constru¢do de compreensdo em que novos entendimentos emergem"
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.12), na medida em que acontece um aprofundamento
rigoroso das informag¢des contidas em textos jd existentes ou nos materiais de anélise fruto de
entrevistas, como foi o caso da presente pesquisa. Nesse processo, comparado pelos autores a
uma ‘“‘tempestade de luz, [...] a escrita desempenha duas fung¢des complementares: de
participacdo na producdo das novas compreensdes e de sua comunicagdo cada vez mais vdlida
e consistente” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 13).

O primeiro momento deste processo é a desconstrucdo dos textos do corpus ou

unitarizacao.

z

O corpus da andlise textual, sua matéria prima, é constituido essencialmente de
producgdes textuais [...] que expressam discursos sobre diferentes fendmenos e que
podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de
sentidos que a partir deles podem ser construidos. (MORAES; GALIAZZI, 2011,

p-16).

Os textos que compdem o corpus, conforme Moraes e Galiazzi (2011, p. 17), “podem
tanto ser produzidos especialmente para a pesquisa’, como € o caso das entrevistas, “quanto
podem ser documentos j4 existentes previamente”, onde se integram as publicagdes em

jornais e revistas, resultados de avaliagdes etc.
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Em posse dos textos, e com foco nos detalhes que compdem esses documentos, o
pesquisador inicia o processo de andlise pela desconstru¢do e unitarizacdo do corpus, que
“consistem num processo de desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus
elementos constituintes” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.18). Desta desconstru¢do surgem as
denominadas unidades de significado, “identificadas em funcdo de um sentido pertinente aos
propositos da pesquisa”’, podendo “partir tanto de categorias definidas a priori, como de
categorias emergentes”. No presente estudo, o corpus € integrado pela transcricio da
entrevista e pela andlise das publica¢des do sujeito participante, em boletins e revistas. Em
funcdo de um sentido pertinente aos propdsitos da pesquisa, trabalhou-se primeiramente com
categorias emergentes, produzidas a partir das unidades de andlise construidas nas referidas
publicagdes, e elaboradas em consonancia com os objetivos da pesquisa. A este processo, “de
caminhar do particular ao geral, resultando no que se denomina categorias emergentes”
(MORAES; GALIAZZ]1, 2011, p.24), designa-se método indutivo. Em seguida, na andlise da
entrevista, trabalhou-se com categorias definidas a priori, bastando separar as unidades de
acordo com os grandes temas da pesquisa, conhecidos previamente. A esses agrupamentos,
resultado de “um movimento do geral para o particular” onde “as categorias sdo deduzidas
das teorias que servem de fundamento para a pesquisa’, dd-se a denominacdo de método
dedutivo (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 24).

O segundo momento versa na categorizacdo das unidades construidas inicialmente na
andlise, que “além de reunir elementos semelhantes, também implica nomear e definir as
categorias, cada vez com maior precisio (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.23). Segundo
Moraes e Galiazzi (2011, p 28) “toda categorizacdo implica teoria”. Neste sentido
argumentam ainda que estas teorias ‘“estdo de algum modo implicadas nas informacdes
analisadas e no préprio conhecimento do pesquisador, e o papel deste é explicita-las, porém

nao devem ser entendidas como estando prontas nos dados”. Em resumo:

Se no primeiro momento da andlise textual se processa uma separagdo, isolamento e
fragmentacdo de unidades de significado, na categorizagdo, o segundo momento da
andlise, o trabalho da-se no sentido inverso: estabelecer relagdes, reunir semelhantes,
construir categorias. [...] A pretensdo ndo € o retorno aos textos originais, mas a
construcdo de um novo texto, um metatexto que tem sua origem nos textos originais,
expressando a compreensdo do pesquisador sobre os significados e sentidos
construidos a partir deles. (MORAES e GALIAZZI, 2011, p.31).

A andlise textual discursiva tem por finalidade a produ¢do de metatextos a partir das

unidades de significado, bem como das categorias emergentes do processo de andlise do
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corpus. Dito de outra forma, todo o procedimento de anédlise, incluindo a unitarizagdo e a
categorizacdo como estrutura bésica, volta-se a produgdo do metatexto. Nessa perspectiva, os

autores afirmam:

Um metatexto, mais do que apresentar as categorias construidas na andlise, deve
constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem a dizer sobre o
fenbmeno que investigou, um argumento aglutinador construido a partir da
impregnacdo com o fendmeno e que representa o elemento central da criacdo do
pesquisador. Todo texto necessita ter algo importante a defender e deveria expressa-
lo com o mdximo de clareza e rigor. (p.40).

Destaca-se assim a importancia das contribuicdes do pesquisador no que se refere a
sua capacidade de estabelecer condicdes para que o resultado final seja um texto coerente e
consistente, rico em argumentos aglutinadores, novos e originais. A validade ou pertinéncia
no trabalho do pesquisador em relacdo ao objeto da andlise atendeu aos objetivos,
considerando que, “chegar a esses argumentos ndo € apenas um exercicio de sintese.
Constitui-se muito mais em momento de inspira¢do e intui¢do resultante da impregnacao no
fenomeno investigado”. O corpo principal de um metatexto “significa a esséncia da teorizacdo

do pesquisador sobre os fendmenos que investiga” (MORAES E GALIAZZI, 2001, p. 34).
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5 ANALISE DOS DADOS

5.1 ANALISE DOS ARTIGOS

Artigos escritos pelo professor Vicente Hillebrand e publicados nos boletins do
CECIRS/PROCIRS no periodo entre 1983 e 1998 foram analisados e categorizados por meio
de Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007) buscando identificar nas
afinidades entre os textos, suas idéias e concepgdes no que se refere a educacdo e o ensino de
matematica.

Para estabelecer as categorias, este estudo partiu de diversas leituras de artigos escritos
pelo professor Vicente (ver APENDICE C — Tabela correspondente ao estudo inicial realizado
com os artigos do professor Vicente Hillebrand e publicados nos boletins do CECIRS). Essas
leituras serdo ampliadas, incluindo a dissertacdo e a tese (HILLEBRAND, 1996; 2000).

Busquei, nesse estudo um capitulo especifico da dissertacdo, eleger categorias que
tornem possivel compreender as concep¢des do professor Vicente Hillebrand, para depois
relaciond-las as tendéncias pedagdgicas apresentadas no capitulo 2 — Teorias Educacionais.
Isso possibilitard a interpretacdo e a construcdo de metatextos ao final da Anélise Textual
Discursiva.

Inicialmente foi possivel destacar uma categoria que compreendo como sendo o
enfoque principal das concepg¢des do professor Vicente: Funcdo do professor: ensinar o aluno
a pensar. Desta, resultaram as seguintes categorias: Ensinar a pensar para o desenvolvimento
da autonomia do aluno; Ensinar a pensar e construir o conhecimento por meio da retificagdo
do erro; O uso da pergunta para ensinar o aluno a pensar; Proporcionar ao aluno
oportunidades para o seu envolvimento no processo de aprendizagem — que implicou outras
trés subcategorias: Nao dar respostas prontas ao aluno; Ensinar a compreender idéias e fatos;
e, Partir de situagdes concretas; Participacdo em grupos de estudo para o aperfeicoamento da
pratica docente — que resultou em outras trés subcategorias: A falta de base durante a
formacao inicial; e, A importancia de refletir sobre a propria atividade.

Esta categorizacao esta representada na Figura 1:
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Figura 1 — Mapa conceitual das categorias encontradas na andlise dos textos do professor Vicente
Hillebrand

Foi possivel observar durante a andlise dos artigos, que o enfoque principal das
concepgdes do professor Vicente Hillebrand esta na tomada de consciéncia pelo professor, da
sua verdadeira fun¢do: ensinar o aluno a pensar. Para Libaneo (p. 8), a metodologia adotada
pelo professor ndo se resume nas técnicas de ensino, no uso de materiais, trabalhos em grupos
ou mesmo nas aulas expositivas, mas sim na forma como o professor ajuda o seu aluno a
pensar com 0s instrumentos conceituais que dispde. Nesse sentido, € importante que o
professor assuma um papel de guia da aprendizagem, ajudando o aluno a desenvolver a
habilidade de pensar a medida que reconhece os procedimentos necessdrios para aprender.
Conforme Hillebrand (1986, p. 17), “fazer o aluno pensar, ajudando-o a descobrir o que

pretendemos que ele saiba € a verdadeira fun¢@o do professor”. Contudo, € preciso entender
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que “dificilmente o aluno pensa por si mesmo - enquanto ndo tiver desenvolvido esta
habilidade - e, por isto, é funcdo do professor ensind-lo a pensar e constantemente fazé-lo
pensar” (HILLEBRAND, 1985, p. 18).

Fuzer (1988), da mesma forma que o professor Vicente em seus artigos, concorda com
os pensamentos de Louis Raths presentes no livro Ensinar a pensar. Ancorado por essas
idéias, o autor defende que o tempo gasto para trabalhar um conteido motivando o aluno para
exercitar seu pensamento, ndo ¢ maior do que o tempo utilizado em uma aula tradicional. A
grande diferenca, segundo o autor, é que no primeiro caso a aprendizagem e o crescimento do
aluno resultam num individuo com mais capacidade para usar seu cérebro (FUZER, 1988, p.
61). Nesta perspectiva, existe outro aspecto a ser considerado: a forma como o professor
avalia. Dito de outra forma, se o professor espera desenvolver uma aprendizagem onde o
aluno € desafiado a pensar de maneira consciente, neste caso, as provas e outras formas de
avaliar devem atender a essas mesmas conjeturas. Para tanto, Fuzer (1988, p. 71) defende que
“questdes que envolvem a interpretacdo dos resultados encontrados no laboratério,
apresentacao de situacdes reais para interpretacao fisica, com base no que foi estudado, devem
constar em avaliacdes, pois toda avaliacao deve ser coerente com os objetivos” do ensino.

Mas o que se espera desenvolver no aluno exigindo dele a acdo pensar? E como ensinar
o aluno a pensar? Essas questdes tornam-se mais complexas quando as analisamos sob o
ponto de vista do individuo (aluno), inserido em um sistema tradicional e estruturado de tal
modo onde os contetidos de aprendizagem, a metodologia e a avalia¢do, sdo previamente
definidos considerando-se os objetivos da escola, como parte de uma estrutura politica, social,
econOmica e cultural ampla. Para Mizukami (1986, p. 47), a escola “serd uma escola que
respeite a crianga tal qual é, e ofereca condi¢des para que ela possa desenvolver-se em seu
processo de vir-a-ser. [...] que possibilitem a autonomia do aluno” (abordagem humanista),
entretanto, sem interferir no seu desenvolvimento e sem pressiond-lo.

Neste sentido, Hillebrand (1986, p. 17) defende que “se ndo fizermos as criancas e 0s
jovens pensarem, ndo podemos esperar que se tornem adultos com iniciativa, criativos e com
pensamento critico”, que saibam pesquisar, inovar e criar em vez de simplesmente memorizar
féormulas e teorias. Dai a importancia de ensinar a pensar para o desenvolvimento da
autonomia do aluno. Incentivar o estudante a buscar conhecimento, e€ a tornar-se
independente do professor ao invés de esperar passivamente as informagdes, de modo que ele

tenha condicdes de continuar a se desenvolver sozinho quando deixar a escola € uma meta,



55

nao utdpica, mas que deve estar sempre presente na acdo pedagégica (HILLEBRAND, 1988,
p. 11). Nesse sentido, Little (1991, apud SANTO, 2006, p. 109) sublinha:

A autonomia é uma capacidade - de distanciamento, reflexdo critica, tomada de
decisdes e ag@o independente. Ela pressupde, mas também requer, que o aluno
desenvolva um tipo particular de relacdo com o processo e conteido da sua
aprendizagem. A capacidade de autonomia serd demonstrada tanto na forma como o
aprendente aprende, como no modo como ele ou ela transferem o que foi aprendido,
para contextos mais amplos.

Santo (2006, p. 105; 107), em seu estudo busca identificar de que forma os manuais
escolares contribuem com a construcao da autonomia do aluno, na dire¢do de promover uma
aprendizagem ao longo da vida. Neste estudo (SANTO, 2006), com base nas ideias de
Hummel (1988) o autor enfatiza, sobretudo, que as escolas s6 poderdo concretizar este
objetivo quando o aluno aprender a pesquisar, inovar e criar, ao invés de simplesmente
memorizar teorias. De tal modo “enquanto o professor for mero informador, (transmissor de
conhecimentos j4 adquiridos) os estudantes ndo passardo de espectadores e ouvintes passivos,
ficando uma lacuna a cada auséncia do professor” (HILLEBRAND, 1988, p. 11).

Uma maneira eficaz para “estimular o pensamento autonomo” dos alunos, segundo
Hillebrand (1985, p. 19), € “utilizar suas respostas erradas (sem dizer que estdo erradas) e
leva-las até as tultimas conseqiiéncias”, dessa forma fazendo com que “o aluno construa o
conhecimento a partir do seu interior, ao invés de internalizd-lo do exterior”. Nesse caso, a
dimensdo das implica¢cdes ao analisar uma resposta errada, pode ser ainda mais interessante e
reveladora do que rejeitd-las e considerar somente as respostas corretas. Bachelard (2003, p.
23) compreende que os adolescentes vém para a escola “[...] com conhecimentos empiricos ja
construidos: ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar
de cultura experimental, de derrubar os obsticulos j4 sedimentados pela vida quotidiana”.
Para ele (2003), o erro € condic¢do de verdade, considerando que havera sempre novos erros a
serem descobertos a partir dos conhecimentos ja construidos e, portanto, novos
conhecimentos a serem inventados, criados e estabelecidos provisoriamente. Destaca-se assim
a importancia de ensinar a pensar e construir o conhecimento por meio da retificacdo do
erro.

Conforme destacam Norago e Granella (2004, p. 05), “o erro, na visdo da crianga, faz
parte de um processo, € possivel e necessdrio; ao passo que, numa visao tradicional, do ponto
de vista do adulto, o erro é o contrario do acerto. Como a crian¢a ndo tem consciéncia do

préprio erro, é fun¢ao do educador provocar a tomada de consciéncia’.
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Em seu texto, os autores reconhecem com rela¢do ao erro na postura do professor, as
trés teorias psicologicas da Educagdo. A primeira refere-se ao empirismo-associacionismo,
onde o erro é considerado como algo inaceitdvel e por isso deve ser punido. A segunda trata-
se do romantismo, de carater aceitdvel, ou seja, quando o educador reconhece o erro como
uma coisa natural, que com o tempo pode ser corrigida. E a terceira corresponde ao
construtivismo, com uma concep¢do problematizadora do erro, tratando-o ndo “como uma
questdo reduzida ao resultado da operagdo (se acertou ou errou), mas sim de inven¢do e de
descoberta” (NOGARO; GRANELLA, 2004, p. 05). Com relacdo ao erro na aprendizagem,
na andlise dos textos, as idéias do professor Vicente mais se aproximam as proposi¢des dessa
ultima interpretacdo, que vé no erro uma forma de construir o saber, uma fonte de crescimento
e ndo de exclusdo (NOGARO; GRANELLA, 2004, p. 06).

Duarte considera que “o Construtivismo retoma em outras roupagens muitas das idéias
fundamentais da Escola Nova, [...] colocando como centro do processo educativo o aluno e o
ato de ‘aprender a aprender’” (DUARTE, 1998, p. 03; 04). Afirma que, nessas duas
concepcoes, o papel do professor fica restrito a fornecer condicdes para que o aluno construa
por si mesmo o conhecimento, dessa forma reduzindo-se a um mero “animador” do processo
de aprendizagem, apesar de poder oferecer alguma orientacdo ao aluno quando necessario
(DUARTE, 1998, p. 05). Mas tais afirmacdes sdo equivocadas, pois o construtivismo ndo €
uma teoria pedagdgica e sim epistemoldgica, relacionada ao modo como o conhecimento é
construido, segundo Piaget (1986). E importante lembrar isso na intencio de esclarecer que a
afinidade entre as idéias do professor Vicente presentes em seus textos e a pedagogia da
escola nova, ao refletir sobre o erro no processo de aprendizagem.

Ainda com relagdo ao erro, Hillebrand (1985, p. 18) considera necessério “que o aluno
sinta que pode errar sem medo de ser ridicularizado, lembrando que o aprendizado surgido do
erro, muitas vezes, ¢ mais duradouro do que o provindo do acerto”. Para ele, a falta do habito
de pensar logicamente implica na grande apreensdo que os alunos demonstram quando o
professor dirige diretamente a eles uma pergunta qualquer. Neste sentido, o professor
Hillebrand argumenta que “fazer perguntas aos alunos e analisar suas respostas (mesmo que
erradas) é uma estratégia eficiente para levar toda a turma a pensar (HILLEBRAND, 1985, p.
18)”.

A reacdo mais comum de um aluno quando o professor dirige a ele uma pergunta, é
responder “ndo sei”. Se o professor ignorar esta reacdo, e dirigir a mesma pergunta a outros

alunos, corre o risco de ouvir a mesma resposta de todos eles. E importante o professor
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“Insistir na pergunta ou fazer outras perguntas (a0 mesmo aluno), dando tempo para pensar”
(HILLEBRAND, 1985, p. 18) de tal forma que ele acabe por responder sua propria pergunta,
caso contrério estard estimulando a “preguica mental” (HILLEBRAND, 1985, p. 19). O uso
da pergunta para ensinar o aluno a pensar, deve ser visto pelo professor como um estimulo,
onde o aluno pode buscar ir além das perguntas formuladas no enunciado do problema,
averiguando o que aconteceria, por exemplo, se alguns dados fossem alterados. Desta forma o
professor estard, ndo somente envolvendo o aluno no processo de ensino e aprendizagem, mas
também desenvolvendo nele uma postura de investigador/pesquisador. Moraes (2000)
enfatiza que o cardter questionador esté inteiramente relacionado com a atitude pesquisadora,
“estabelecendo-se uma relagc@o de partida e contrapartida, de pergunta e de informacao, cada
resposta podendo ser um questionamento que, se devidamente elaborado pelo professor, passa
a constituir um verdadeiro desafio ao aluno” (apud SHEIN; COELHO, 2006, p. 69). Nesse
sentido, Lima e Grillo (2008, p. 90) também contribuem quando argumentam que, quando é
considerada como um desafio ao aluno, a pergunta toma um cariter determinante para
desencadear um conflito cognitivo. Seja este um desafio constituido de uma atividade pratica,
de uma reflexdo em grupo ou mesmo uma situacdo apresentada ao estudante para levéa-lo a
estabelecer relagdes, o centro desse desafio, segundo as autoras, deve ser a pergunta. Para

elas:

Os questionamentos [...] auxiliam o aluno a problematizar os significados que ele
atribui ao conteido e a refletir sobre a fragilidade de verdades até entdo

N

inquestionadas, contribuindo para que ele avance em dire¢cdo a modificagdo e/ou
ampliacdo de suas idéias. Isso exige a atencdo permanente do professor para
incentivar a atuacdo auténoma do aluno, a partir de vivéncias. (LIMA; GRILLO,
2008, p. 90)

Com esses propositos, cabe ao professor criar mecanismos que tornem o ambiente da
sala de aula propicio a este tipo de aprendizagem. Nesse sentido, Lima e Grillo (2008, p. 90)
defendem que o educador estard ensinando seu aluno a ser perguntador, somente quando
conseguir adequar sua aula em um “ambiente no qual exista efetivamente espaco para
perguntas, tornando-se um hébito incorporado no modo de ser e agir dos sujeitos’.

Frequentemente os alunos ndo participam da aula, pois se considera que este espaco é
exclusivo do professor, que toma todas as decisdes e também, inconscientemente, ndo busca
incentivar a participacdo da turma. No entanto, “quando € dada a oportunidade aos alunos
para ocuparem o espago da sala de aula, como sujeitos da aprendizagem, eles passam a ter

prazer em desenvolver as atividades e a também assumirem-se autores da aula” (RAMOS, p.
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10)>. Assim, destaca-se a importancia de proporcionar ao aluno oportunidades para o seu
envolvimento no processo de aprendizagem, lembrando que conceitos ndo se ensinam, no
entanto, ¢ de suma importancia que o professor busque sempre proporcionar situacdes que
levem a formacdo desses conceitos. E evidente que “as oportunidades para calcular e para
construir graficos sdao bastante, porém faltam oportunidades para medir, coletar dados,
construir e interpretar tabelas e graficos” (HILLEBRAND, 1986, p. 17). Para tanto, o
professor Vicente Hillebrand destaca alguns pontos importantes para envolver o aluno no
processo de ensino e aprendizagem. Sao eles:
® Nado dar respostas prontas ao aluno
Destaca assim a importancia de o professor oportunizar o envolvimento do aluno nas
atividades, dando tempo para ele pensar e condi¢des para que descubra a resposta certa. Deste
modo Hillebrand (1985, p. 14) defende que “o professor, ao invés de dizer sim ou ndo, certo
ou errado, deverd fazer com que o aluno teste sua resposta, e entdo ele mesmo descobrird se
sua hipotese esta correta”.
e Ensinar a compreender idéias e fatos
Critica a realidade presente com frequéncia nas salas de aula onde muitos dos alunos
“sabem ‘resolver problemas’ mecanicamente, sem compreender o que realmente estdo
fazendo, fato que se evidencia quando se lhes pergunta por que resolveram daquela maneira”
(HILLEBRAND, 1985, p. 19). Neste caso, o professor Vicente Hillebrand chama a atencao
para a importancia de o estudante saber analisar o significado fisico de uma expressdo, ao
invés de se tornar um mero aplicador de férmulas, que ndo pensa sobre o fenomeno fisico. De
fato, “um aluno pode eventualmente resolver um problema (aplicando férmulas) sem, no
entanto, entender o que diz e escreve”. Por vezes, € necessario parar um pouco e levar a turma
a situar-se no desenvolvimento do problema. (1985, p. 18)
® Partir de situacoes concretas
Esta idéia surge em oposi¢do ao ensino abstrato, distante da realidade do aluno. Trata-se
de um ensino que se apdia no “é assim que se faz”, nas regras estabelecidas, conceitos e
conclusdes prontas, demonstragdes ilegiveis e na maioria das vezes, desinteressantes e,
portanto, exigindo do aluno um minimo esfor¢co mental no sentido de descobrir relagdes e

formular conclusdes. Contudo, “muitos professores estio modificando sua ‘metodologia de

3 RAMOS, M. G. A importancia da problematizacido no conhecer e no saber em Ciéncias. (Texto ndo
publicado e sem ano de referéncia)
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ensino’, tornando o aluno participante do processo ensino-aprendizagem, envolvendo-o em
atividades concretas, as quais levam a descoberta de leis, regras e relacdes” (HILLEBRAND,
1986, p. 17). Lamentavelmente, poucos livros diddticos abordam os contetidos de forma
pratica e ativa. Nesse caso, cabe aos professores elaborarem atividades que partam de
situagdes concretas e que, além de fornecer conhecimentos, desenvolve habilidades e atitudes
(HILLEBRAND, 1985, p. 07).

Com estes propdsitos, torna-se cogente o professor buscar aprimorar constantemente o
seu conhecimento profissional, considerando este conhecimento como sendo o fundamento da
acdo docente, que “precisa ser explicitado, questionado e entendido a partir de suas origens
para que o professor se torne consciente da intencionalidade subjacente a sua interven¢ao nos
processos de ensino e aprendizagem” (CECIRS, 1999). Acreditando na necessidade de o
professor avaliar e replanejar sua pratica continuamente no sentido de “desenvolver uma agdo
pedagégica mais eficiente”, Hillebrand defende a urgéncia da participacdo em grupos de
estudo para o aperfeicoamento da prdtica docente, “nos quais € possivel ler, estudar e refletir
em conjunto, dentro da carga hordria do professor” (HILLEBRAND, 1998, p. 04). Diante
disso, o professor Vicente Hillebrand destaca alguns pontos que justificam a urgéncia da
formacao de grupos de estudo. Sao eles:

® A falta de base durante a formacdo inicial
A esse respeito, Hillebrand (1998, p. 10) faz referéncia a primeira reunio de grupos de
estudo, onde questionou como cada um se via como professor de Matematica. Entre os
relatos, destaca a angustia de alguns professores “por perceber que a faculdade nao lhe havia
dado a infra-estrutura necessaria a agdo pedagdgica segura”, tampouco a base para serem bons
profissionais. Outros ainda consideraram “cursos realizados em semindrios, simpdsios ou
outros eventos, mais valiosos que os anos de vida académica”. Por outro lado, € possivel dizer
que “felizmente a questdo da formacdo inicial estd sendo repensada em muitos cursos de
licenciatura e grandes progressos estdo se verificando nesta drea” (HILLEBRAND, 1998, p.
04).
® A importancia de refletir sobre a propria atividade
Nesse sentido, objetiva principalmente oportunizar aos professores uma reflexdo sobre a
propria atividade, como condic¢do indispensdvel a “qualquer profissional desejoso de progredir
e condi¢@o para ndo perder terreno em seu campo de atuacdo”. Conforme Hillebrand (1998, p.

10), o "aperfeicoamento obtido ao longo da caminhada pode ser significativamente refor¢cado
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e acelerado mediante discussdes sobre temas pedagdgicos e uma constante reflexdo sobre sua

acdo” docente.

5.2 ANALISE DA ENTREVISTA

Busquei neste estudo eleger categorias que tornem possivel compreender as concepcoes
do professor Vicente Hillebrand, para depois relaciond-las as tendéncias pedagdgicas
apresentadas no capitulo 2 — Teorias Educacionais. Para tanto, a categorizacdo que compus, €
que serviu como suporte a andlise da entrevista, buscou coeréncia com os grandes temas
conhecidos previamente e que servem de fundamento para a presente pesquisa. Nesse caso,
segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 19), “basta separar as unidades de acordo com esses
temas ou categorias.” A saber: Vinculacdo ao PROCIRS/ CECIRS: oportunidade e desafios —
busca reconstruir o inicio da trajetéria do professor Vicente Hillebrand no
CECIRS/PROCIRS, enfatizando a chegada dele ao Centro. Educagcdo continuada de
professores de Matemdtica no CECIRS: reconstruindo saberes — compreende aspectos
relacionados ao trabalho desenvolvido pelo professor Vicente Hillebrand na educagdo
continuada de professores de Matemaética no periodo em que ele atuou no CECIRS, incluindo
comentdrios relativos a sua Dissertacdo cujo foco foi Grupos de Estudo, e a sua Tese de
Doutorado com énfase nas relagdes interpessoais € na Matematica ensinada nas séries iniciais;
Interacoes no CECIRS: transformando concepgoes educacionais — reconhece como as
interagdes que o professor Vicente Hillebrand estabeleceu com outros professores naquela
época, influenciaram e transformaram suas concepc¢des educacionais; e Uma escola chamada
CECIRS - reflexao que compreende como o professor Vicente Hillebrand autoavalia sua

participacdo no CECIRS, enfatizando o valor da experiéncia que nela se inscreve.

5.2.1 Vinculacio ao PROCIRS/CECIRS: oportunidades e desafios

Os seres humanos podem ansiar pela certeza absoluta; [...] Mas a historia
da ciéncia — de longe o mais bem sucedido conhecimento acessivel aos
humanos — ensina que o mdximo que podemos esperar é um
aperfeicoamento sucessivo de nosso entendimento, um aprendizado por meio
de nossos erros, uma abordagem assintética do Universo, mas com a
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condigdo de que a certeza absoluta sempre nos escapard. (SAGAN, 1998, p.
42)

O objetivo desta parte inicial do estudo consiste em analisar o depoimento do professor
Vicente Hillebrand com o olhar essencialmente voltado para a sua chegada ao Centro de
Ciéncias na década de 80 (entdo denominado PROCIRS - Programa de Treinamento de
Professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul) e, a0 mesmo tempo, sublinhar alguns dos
acontecimentos que mais fortemente marcaram a sua vida profissional.

Como ponto de partida, quero refletir sobre um aspecto bastante significativo: a
expectativa que o professor Vicente tinha em trabalhar na Secretaria da Educacdo. Versani
(1973) afirma que “ser homem quer dizer na realidade ter utopia”. Para ele, essa atitude de
construir uma fantasia estd constantemente presente no homem, e significa repensar o
horizonte de vida em que se viveu até entdo, renunciando o quadro de referéncia recebido
culturalmente em um determinado momento da existéncia (apud, ALVA, p. 79). Com base na
reflexdo acima, e em consondncia com o relato do professor Vicente, pode-se dizer que ele
também foi construindo ao longo da sua vida profissional algumas perspectivas ou utopias.
Porém, para ele, a fantasia que tinha de chegar a Secretaria da Educagdo era algo inatingivel.

Ressalta:

Eu sonhava assim, eu gostaria de trabalhar em gabinete. Gostava de dar aula, é
logico. Mas eu gostaria de um trabalho, ndo poderia chamar de burocrdtico, mas
sonhava trabalhar na Secretaria da Educagdo, por exemplo. Ao mesmo tempo
pensava: “isso é impossivel para mim”! Era uma coisa inatingivel eu chegar a
Secretaria da Educagdo, trabalhar ld. Mas era uma fantasia.

E importante lembrar, nesta ocasido, que o CECIRS foi, justamente, fruto de um
convénio entre Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado, o Ministério da Educacdo e
Cultura e a Universidade Federal do Rio grande do Sul. No entanto, o professor Vicente relata
durante a entrevista que ndo tinha conhecimento sobre o CECIRS (PROCIRS), tampouco
sobre como era o trabalho realizado pelo Centro na atua¢ao com os professores.

No final da década de 70, “como consequéncia da resilicio do convénio que lhe deu
origem, o CECIRS foi incorporado a Fundagcdo para o Desenvolvimento de Recursos
Humanos” (CECIRS, 1999). O professor Vicente acrescenta: “O CECIRS passou a ser um
dos programas do CENPRHE (Centro de Preparacio de Recursos Humanos para a
Educagdo): o Programa de Treinamento para Professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul,

conhecido pela sigla PROCIRS.”
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Foi neste periodo que o professor Vicente foi convidado a se juntar a equipe do Centro.
No relato, ele comenta sobre quem teve a iniciativa de convida-lo para participar do
PROCIRS/CECIRS. Ele acredita que a idéia surgiu durante uma conversa entre o professor
Ronaldo Mancuso, na época diretor do CENPRHE, e o professor Plinio Fasolo (também

professor na PUCRS). O professor Vicente recorda:

Em certa ocasido, conversando com o Plinio, ele falou qualquer coisa como “eu
» o«

conversei com o Mancuso”, “precisaria mais alguém”... E o Plinio disse: “eu sei
quem seria uma pessoa indicada para isso”. (...) E um belo dia o Plinio, aqui na

PUCRS, éramos colegas aqui, perguntou: “Vicente, quer trabalhar no
PROCIRS”? E eu perguntei: “o que é isso?”, “o que vocés fazem ld?”, “eu ndo sei
0 que é isso”, “me explica”! Ai ele me deu alguns folhetos do Informativo
PROCIRS.

A intencdo do professor Plinio, ao propor a leitura dos informativos, era que o professor
Vicente se inteirasse daquele material, bem como do trabalho do Centro, e que isso
despertasse nele a vontade de se juntar ao grupo. Contudo, o professor Vicente recorda que
Plinio o alertou: “Mas olha, vai ter que viajar”. Apesar de ponderar isso, o professor Vicente
aceitou o convite, passando a fazer parte da equipe do PROCIRS/CECIRS. Nas palavras dele:
“Ta, eu topo [...], vamos experimentar!”.

Mas o que pretendiam Plinio e Mancuso ao fazer o convite ao professor Vicente? Qual
era o objetivo em termos de trabalho no Centro? E importante recordar que o
desenvolvimento de um sistema de aperfeicoamento permanente de professores em exercicio
foi consequéncia de uma politica de estimulo a melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias,
que apontava um baixo nivel de qualificacdo dos professores naquela época. Sendo este um
dos principais fatores responsdveis pela deficiéncia do ensino de Ciéncias, foram criados, com
efeito, os Centros de Ciéncias em diversos estados do Brasil (CECIRS, 1999). No CECIRS,
foco deste estudo, o trabalho realizado inicialmente era apenas em Ciéncias (Fisica, Quimica,
Biologia). Nao havia alguém especifico para trabalhar com a Matematica. Eram realizadas
reunides entre os Centros, que trabalhavam muito com a Matematica Moderna, e o CECIRS
ndo era representado. J4 em outros Centros, como no CECIBA (Centro de Ciéncias da Bahia),
por exemplo, a Matemadtica “constituiu-se no climax de um processo de profissionaliza¢do
iniciado muito antes, com o curso de Matematica da Faculdade de Filosofia da Bahia (1942),
J4 que a equipe da sua se¢do de Matemitica era dirigida por Martha Dantas.” Martha Dantas,
além de professora de Didética da Matematica e fundadora do Instituto de Matematica e

Fisica na década de 60, também organizou o I Congresso Nacional de Ensino da Matematica,
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envolvendo nesse processo de renovacdo profissional iniciado em 1955, uma equipe de
professoras da mesma Faculdade (BORGES, SILVA, DIAS, 20009, p. 8).

Diante desse quadro histérico, ao convidarem o professor Vicente, os professores Plinio
e Mancuso talvez estivessem pensando na possibilidade de ter alguém que trabalhasse a
Matemitica no CECIRS, pois foi somente com a chegada do professor Vicente Hillebrand ao
Centro que a Matemdtica foi incorporada ao rol das disciplinas trabalhadas na atua¢do com os
professores. Entretanto, é importante salientar neste momento que o trabalho iniciando pelo
professor Vicente no CECIRS era direcionado a atuagdo com professores, unicamente, tendo
em vista a melhoria da qualidade do ensino, ou seja, um trabalho diferente do que ele vinha
realizando até o momento com alunos, em sala de aula, como professor. A respeito disso ele
acrescenta: “Fui, assim, para um lugar desconhecido para mim”. No entanto, ainda que o
“lugar” fosse desconhecido para ele, esse momento de transi¢do foi capaz de mobilizar as
suas potencialidades mais ricas em termos profissionais. Além disso, segundo seu
depoimento, ele teve sempre o apoio dos colegas do CECIRS. Ele ratifica dizendo: “E depois,
claro, eu fui caminhando apoiado no grupo todo”.

Essa nova experiéncia ndo foi vista por ele apenas como um desafio, € sim como mais
uma oportunidade que fez dele um privilegiado. O professor Vicente enfatiza vdrias vezes
durante a entrevista sobre as oportunidades que lhe foram oferecidas ao longo da sua vida
profissional. Argumenta que tudo o que lhe foi oportunizado, ele soube aproveitar. Isso fica

evidente quando acrescenta:

As coisas na minha vida sempre acontecem. Simplesmente as coisas caem no meu
colo e eu agarro, eu pego, e vou levando. Mas nada acontece por acaso, tudo
acontece da melhor forma, e eu continuo dizendo: eu sou um privilegiado. A dona
Graga (telefonista do CECIRS) me dizia: “professor, o senhor tem uma estrela”.
Olha, é verdade, pensando bem, é verdade, porque eu sou um privilegiado. Tudo o
que me foi oportunizado, todas as oportunidades que eu tive eu aproveitei.

Foi possivel observar durante a entrevista, inclusive na forma como o professor Vicente
se expressou, que ele se sente realizado profissionalmente e realmente esté satisfeito com seu
trabalho, ndo somente no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul, mas também em outros
lugares onde teve a oportunidade de atuar. Recordou, por exemplo, quando foi convidado para

ser professor na PUCRS:

Desde o fato de eu ser professor aqui (referindo-se a PUCRS). Naquele tempo
quando eu fiz a graduagdo ndo existia passar por média, todos faziam exame. Era
dezembro quando o Délcio (Professor Délcio Basso, professor do entdo Instituto de
Fisica e professor do Vicente) me disse: “o Nunes quer falar contigo” — Nunes era
o vice-diretor na ocasido; “Quer te convidar para lecionar aqui”. Bom, eu era um
graduando.
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No relato, o professor Vicente demonstra todo o entusiasmo e também o espanto por ter
sido convidado pelo vice-diretor para atuar na PUCRS, a partir de marco, sem ter a certeza de
que seria aprovado nas provas finais da graduac@o. Acrescenta também que sentiu um pouco

de inseguranga em aceitar o convite, apesar de ser uma excelente oportunidade. Recorda:

Eu, com medo, comentei isso com os colegas, e eles disseram: “Vicente, tu és
louco! Mas claro que tu vais aceitar”! Mas eu estava assim, ansioso. Como serd
que eu vou dar aula? Me formei de fato em dezembro e em marco estava dando
aula. Na época eu comecei a dar Elementos de Fisica I na extinta Engenharia
Operacional. Esse curso ndo existe mais.

Mas os lagos com a Universidade ndo acabaram ai. Em 1993 o professor Vicente foi
convidado por Nunes para iniciar o Mestrado em 1994, pois a PUCRS tinha um projeto na
época que proporcionava essa oportunidade aos professores, tendo em vista um maior nimero
de mestres e doutores até o ano 2000. O professor Vicente confessa que esta ndo era a sua

pretensao, contudo, a oportunidade lhe surgiu e ndo poderia ser desperdicada. Ele relembra:

Na época eu pensei: ndo vou fazer. Tinha os filhos pequenos, eu ndo vou
“sacrificar” a familia, porque fazer um mestrado é sacrificar a familia, ndo é? Tu
ndo podes estar tdo perto, tens que trabalhar. Mas ai chega o Nunes, e me oferece
essa possibilidade. A PUCRS tinha o projeto Mil em 2000 (queria ter mil mestres
e/ou doutores em 2000). Entdo tive a oportunidade de fazer o mestrado, com
redugdo de carga hordria. Fiz! Quer dizer, caiu no meu colo, eu peguei. Pensei:
bom, mas também é so, eu vou fazer o mestrado e o doutorado nem pensar.

O professor Vicente recorda com carinho das palavras de dona Graga, na época
telefonista do CECIRS. Ela dizia: “ndo, professor, eu ainda vou ver o senhor doutor”. E a
oportunidade surgiu, igualmente, quando Nunes sugeriu que ele participasse da selecdo para o
doutorado. Foi assim que o professor Vicente reiterou, mais uma vez, seu vinculo com a

Universidade. Nas palavras dele:

E de novo, terminando o mestrado, o Nunes me disse: “bom, jd que tu estds com
redugdo de carga hordria e o quadro estd completo, e a PUCRS estd estimulando a
formagdo de doutores, por que tu ndo faz a selegdo para doutorado?”. “Claro, faz
sentido, jd que eu estou no embalo”. Emendei o doutorado logo ao mestrado.

Diante destes exemplos, o professor Vicente conclui: “Eu fui realmente aproveitando as
oportunidades que me eram oferecidas: Aqui estd. Pega. E s6 pegar. Eu sou um privilegiado,
ndo me canso de dizer isso, gracas a Deus!”

Ao conhecer a histéria de como o sujeito desta pesquisa tornou-se protagonista na
histéria do CECIRS, me torno participante na elaboragao dessa memoria, de forma a expandir
o presente estudo na direcdo da constru¢do da sua identidade profissional. Para tanto, o

préoximo subcapitulo apresenta uma breve contextualizacdo da histéria do Centro de Ciéncias
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do Rio Grande do Sul, contudo, com o olhar essencialmente voltado as a¢des com grupos de
estudos, enfatizando o valor dessas experi€ncias para o professor Vicente, na tentativa de

identificar quais os aspectos que influenciaram suas concepg¢des pedagdgicas.

5.2.2 Educacao continuada de professores de matematica no CECIRS: reconstruindo

saberes

A principal meta da educagdo é criar homens que sejam capazes de fazer coisas
novas, ndo simplesmente repetir o que outras geracoes jd fizeram. Homens que
sejam criadores, inventores, descobridores. A segunda meta da educagdo é formar
mentes que estejam em condigdes de criticar, verificar e ndo aceitar tudo que a elas
se propoe. (PIAGET, 2003)

Organizo este estudo através de principios elaborados, que afloram da histéria de vida
profissional contada durante a entrevista pelo préprio sujeito da pesquisa. A histdria pretende
ser contexto para a investigacdo, pois trata da trajetéria construida pelo professor Vicente
Hillebrand, personagem importante que atuou no PROCIRS/CECIRS na educacao continuada
de professores de Matematica, principalmente do Ensino Fundamental.

A pesquisa oportunizou-me ouvir o professor Vicente a respeito do trabalho que ele
desenvolveu junto a professores de Matemadtica nos inimeros cursos realizados na sede do
PROCIRS/CECIRS, em diversas cidades do interior do Estado, os quais eram solicitados
pelas Delegacias de Educagdo (DE), atualmente denominadas Coordenadorias Regionais de
Educagdo (CRE), em Santa Catarina, Parand e também em Sergipe. Como parte importante
deste trabalho realizado pelo professor Vicente Hillebrand destaca-se, além dos cursos, a sua
participacdo representando a Educacdo Matemadtica promovida pelo CECIRS junto as diversas
edi¢des do Simposio Sulbrasileiro de Ensino de Ciéncias, realizando oficinas € minicursos
para o aperfeicoamento de professores.

Ao analisar a entrevista e reconstituir a histéria desse espaco de formacgao continuada de
professores de Matemdtica tornou-se possivel compreender que “o espirito que orientava
esses cursos era o de melhorar o ensino de Matemadtica, por meio de atividades de
redescoberta, no sentido de instrumentalizar o professor para desenvolver aulas em que o
aluno descobrisse relacdes matematicas a partir de sua pratica” (HILLEBRAND, 2011).

Neste contexto, faz-se necessdrio retomar inicialmente a estratégia que orientava as

acoes do CECIRS até a década de 70, que consistia marcadamente em ac¢oes sobre os
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professores. Dito de outro modo eram acdes que se destacavam principalmente nos cursos de
estdgio, planejados unicamente pelos técnicos do Centro e oferecidos aos professores como
uma forma de “treinamento”. Um pouco mais tarde, no inicio da década de 80, algumas
mudancas de estratégia comecaram a ser processadas, e o trabalho que até entdo era
desenvolvido somente pelos técnicos do CECIRS, transformou-se em um trabalho conjunto
com as Delegacias de Educacao, por intermédio dos Supervisores de Ciéncias e Matematica.
(CECIRS, 1999, p.6). Como relata o professor Vicente: eram agdes com os professores, como
nos destacdavamos. A¢cdes com os professores e ndo sobre eles.

Tendo em vista esse carater coletivo de trabalho, e considerando a necessidade de o
professor avaliar, replanejar e aperfeicoar continuamente sua pratica pedagogica, a equipe do
CECIRS passou entdo a apostar, entre outros projetos, em grupos de estudo que
oportunizassem aos professores leituras, discussdes, troca de experiéncias e uma constante
reflexdo sobre a prépria docéncia como uma necessidade de qualquer profissional. Nessa
perspectiva, foi possivel observar no relato do professor Vicente seu entusiasmo e satisfacao
ao relembrar seu trabalho com grupos de estudo. Ficou evidente que para ele os grupos de
estudo constituem-se ambientes privilegiados e também eficientes, onde o compartilhar
experiéncias e a constante reflexdo sobre a propria pratica possibilitam atingir de forma
significativa os participantes, promovendo de fato uma formac¢do continuada. Nas palavras do

professor Vicente,

[...] a oportunidade de eles refletirem sobre a sua prdtica, de compartilhar
experiéncias era muito rica. Eles compartilhavam de fato experiéncias, vivéncias
na sua escola. Um professor perguntava para o outro “como é que vocé faz isso?”,

» o«

“eu faco assim”, “ah! Que legal. Interessante!”, “ndo tinha pensado nisso”. Isto é
muito enriquecedor. [...] E se trabalhava, se estudava,... isso era o bom do
trabalho, o estudo que os professores queriam fazer; eles vinham por que queriam
se aperfeicoar, aprimorar as proprias condigcées de trabalho. A nossa atuagdo com
eles era uma ajuda, uma possibilidade de compartilharem idéias e atividades.
Freire (1996, p. 22) fundamenta e refor¢a esse modo de pensar e agir, pois “[...] na
formacgdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima préatica”.
Tendo como base esta idéia, que configura os grupos de estudo como um espago
privilegiado de melhoria da acdo docente, fundamentado no compartilhar de idéias e na

reflexdo sobre a propria pritica, merecem ainda destaque alguns argumentos do professor

Vicente Hillebrand que evidenciam ndo apenas a importancia que estes grupos de estudo
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representam na sua histéria de vida profissional, mas também o valor da sua contribui¢do na
atuagdo pedagégica dos professores que participaram desses grupos. E relevante mencionar,
entre outros aspectos, o fator motivacional que nido pode ser desprezado. A esse respeito, 0
professor Vicente Hillebrand chama a atencdo para o entusiasmo que ele percebia nos grupos
com as novas possibilidades oportunizadas ali na interacdo com outros professores, todos
impulsionados pela vontade de crescer como profissionais. Desse modo, o professor Vicente

acrescenta:

-

O importante desses grupos de estudos é que o0s professores vinham
espontaneamente, por vontade de participar, por vontade de crescer como
professores, aprender metodologias de trabalho. A maioria deles ficava muito
contente em poder participar, e o crescimento que esses professores sentiam e
percebiam em si era maravilhoso. Muitos diziam que “esta semana de curso valeu
mais do que os quatro anos da minha faculdade”. E se via que o trabalho que se
fazia era bom para eles. Ndo vai ai o meu mérito ou o de ninguém, mas quer dizer

~

que isso interessava, o importante é isso, que o grupo de estudos realmente
favorecia o trabalho deles, e eles melhoravam como professores na sua atuagdo, e
se entusiasmavam com as possibilidades, [...] novas maneiras de atuar.

O reconhecimento dessa valiosa contribuicdo dos grupos de estudo na atuagdo
pedagégica dos professores pode ser naturalmente notado em muitas avaliagdes desses cursos,
reunidas e encadernadas, pelo professor Vicente, no formato de um livro, intitulado
Avaliacoes de Cursos de Matemdtica. Essas avaliagdes apresentam depoimentos de
professores (ver ANEXO A) que participaram dos cursos realizados pelo professor Vicente
em vdrias cidades do Estado, em Santa Catarina, Parand e até em Sergipe, bem como
agradecimentos das entidades promotoras desses cursos (ver ANEXO B). De maneira geral,
essa compilagdo de documentos traduz a satisfacdo dos professores com relacdo aos
ensinamentos do professor Vicente Hillebrand nos cursos. Um dos participantes de um curso
em Aracaju (1987) ressalta que “a habilidade do professor junto a sua sede de desenvolver
uma nova visdo na transmissao dos conceitos matematicos foram tais que as dificuldades ou
necessidades que pudessem aparecer cairam por terra, sobrepujadas” (HILLEBRAND, 2011).
Foi possivel observar a grande admiracdo que eles tinham pelo professor Vicente Hillebrand
como pessoa e principalmente como profissional, considerando sua experiéncia e bagagem de
conhecimento. Nesse sentido, um dos professores de Criciima (1987) destaca: “a grande
experiéncia do professor Vicente, juntamente com a sua insisténcia na perfeicao dos trabalhos
que planejavamos e redigiamos, nos tornaram melhores e também nos mostrou a capacidade
que temos de nos aperfeicoar cada vez mais” (HILLEBRAND, 2011). Além disso, outro

ponto importante é que os professores reconheciam o quanto esses ensinamentos repercutiam
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positivamente na aprendizagem dos seus alunos, e destacavam: “Este curso foi de grande
valia, acredito que ndo s6 para mim, mas para 0s outros participantes, bem como para meus
alunos que daqui para frente tenho certeza de que desempenharei meu papel de professora
com mais prazer” (HILLEBRAND, 2011).

Um comentério que se repete em muitos dos depoimentos escritos pelos professores, e
que também foi destacado pelo professor Vicente Hillebrand durante a entrevista, diz respeito
ao reconhecimento manifestado por eles de que aquele espaco de tempo de curso
proporcionou-lhes maior aprendizagem se comparado aos anos de faculdade. Um dos
docentes de Aracaji (1987) lamenta: “meus cinco anos e meio de faculdade ndo se equivalem
a esta semana de curso” (HILLEBRAND, 2011).

Alguns participantes, como um dos professores que participou de um curso em Lagoa
Vermelha (1989), destacaram o grande valor de aprender partindo de atividades préticas,
possiveis de serem trabalhadas em sala de aula, e capazes de induzir o aluno a conclusdes
proprias. Atividades que abrem campo para a descoberta e que oportunizam alunos e
professores conviver com o abstrato a partir do concreto (HILLEBRAND, 2011). Merece

destaque aqui, a avaliagdo de um professor de Aracaju (1987):

Durante essa semana tivemos a oportunidade de viver o ensino da Matemadtica de
uma forma bastante concreta, forma esta que foge totalmente ao tradicional ensino
passado em nossas escolas. [...] A minha maior preocupagdo fica por conta do que
acontecerd apds este curso que nos traz uma nova metodologia, que nos mostra o
ensino da Matematica totalmente contrdrio ao convencional, ou seja, que desperta no
aluno a criatividade, a experimentagdo, o questionamento, para que possa chegar a
conceitos, € que tudo isso poderd perder-se na inseguranca que nds educadores
temos e diria também na coragem que ndo temos para experimentar O novo.
(HILLEBRAND, 2011)

Esse professor mostra-se bastante empolgado com as novas possibilidades em termos
metodolégicos que o curso lhe oportunizou. E possivel notar que a abordagem
predominantemente associada a sua pratica, refere-se a abordagem tradicional de ensino,
enquanto o curso ministrado pelo professor Vicente Hillebrand estaria ancorado em uma
metodologia que busca despertar no aluno a criatividade, a experimentagdo, o questionamento
etc., partindo de atividades concretas. Nota-se que essa inovacdo proposta pelo professor
Vicente ndo € uma tarefa simples para alguns professores que, “presos” a uma metodologia de
ensino tradicional, demonstram medo e inseguranga para liberar-se do convencional e buscar
novas alternativas. Segundo Enricone (2008), o professor €, com certeza, um agente ativo na
constru¢do de uma competéncia inovadora, pois traz consigo experiéncias concretas,

convicgoes, além da consciéncia do que € valioso em educagdo, que servem como ponto de



69

partida para a andlise, reflexdo e critica sobre o professor profissional. Contudo, esse conjunto
de fatores tende a aumentar as responsabilidades do professor que, além do conhecimento
especifico da sua area, deve garantir a aquisi¢do de conhecimentos também pedagdgicos que
o tornem um facilitador da aprendizagem dos seus alunos. Diante dessas consideracoes,
explica-se o medo que alguns professores tém de inovar.

A base dos cursos realizados pelo professor Vicente Hillebrand, (entre outros materiais)
era um livro de roteiros de atividades experimentais em Matemadtica, originalmente
elaborados pelo professor Milton Zaro, na época professor adjunto do Departamento de
Engenharia Mecéanica da UFRGS, e também professor da Faculdade de Fisica da PUCRS,
durante varios anos. Convidado pelo professor Milton, o professor Vicente redigiu uma série
de novos roteiros de atividades que incorporadas as ja elaboradas pelo professor Milton, deu
origem ao livro intitulado Matemdtica Experimental — que também serd abordado no préximo
subcapitulo, porém com outro propodsito -, fornecia aos professores subsidios préticos para a
melhoria, atualiza¢do e renovacdo da atividade docente. As atividades nele contidas visavam
obter relagdes matemadticas por meio da técnica da redescoberta (HILLEBRAND; ZARO,

1999). O professor Vicente Hillebrand acrescenta: Ndo era so isso! Ressalta:

Isto era um tipo de atividade: descobrir relagbes Matemdticas. Muitas das
atividades que eu fazia com professores embasavam-se num trabalho experimental
com medidas utilizando régua, esquadro, compasso e transferidor. Desenhar figuras
e estudar geometria a partir do experimento. Mas ndo era sé isso. O enfoque
metodoldgico, de como abordar a Matemdtica levava a outras atividades. Eu
gostava muito desse enfoque, e uma atividade que eu realizei muitas vezes eu
denominava: Geometrizando a Algebra e Algebrizando a Geometria. Ensinar
dlgebra a partir de relacoes geométricas, ou a partir de figuras geométricas
escrever uma equagdo algébrica e dar uma interpretacdo geométrica a expressoes
algébricas, em termos de “x”, “y”, “a”, “b”, “c”, que geralmente fica abstrato no
ensino tradicional da Matemdtica. O que é ab? 2ab + 3cd? Nao é nada! Agora, se
isso sdo lados de um retdngulo, ou lados de um tridngulo, isto tem um significado!
Aquela dlgebra adquire um significado concreto.

Outro aspecto percebido no relato do professor Vicente, e que merece ser destacado,
remete ao fato de que muitos dos professores ja vinham para os cursos ou grupos de estudo
com sérias dificuldades de conteido e também instrumentais. Mas onde estard a origem
dessas caréncias? Estaria o problema se acentuando desde a formagao inicial dos professores?
E possivel que sim. Dirfamos entdio que o problema tem suas raizes nos saberes disciplinares,
assim definido por Tardif (2003, p. 38). Esses saberes situam-se numa posi¢do de
exterioridade em relacdo a pratica docente, e aparecem em sua forma e conteido como
produtos j4 determinados e integrados a essa prética na formacdo (inicial ou continuada) dos

professores nas diversas disciplinas oferecidas na universidade. Nessa perspectiva, 0s
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professores poderiam ser comparados a técnicos e executores de um processo de transmissao
de conhecimento.

A respeito das dificuldades encontradas, o professor Vicente Hillebrand destaca:
“Percebia algumas dificuldades bem grandes;, de desconhecimento de aspectos de
Matemdtica, de temas bdsicos de Matemdtica, de ndo saber como se faz isso”. Importante

colocar neste momento dois exemplos citados por nosso entrevistado:

Eu me lembro agora, (a gente estava sempre nos Simposios dando mini-curso, nos
sempre estdvamos envolvidos), eu estava fazendo uma atividade num mini-curso que
consistia exatamente trabalhar com régua, esquadro, compasso e transferidor, fazer
atividades experimentais, desenhos e tracados, procurando estabelecer relacoes
matemdticas. As vezes eles tinham um texto, um roteiro para seguir, outras vezes eu
orientava o que fazer passo a passo; eu dava a instrucdo do que fazer. E eu me
lembro que [...] eu distribui material, [...] e disse: “comecem fazendo trés ou quatro
circunferéncias” com o compasso. Eu cheguei num grupo, havia quatro professores,
[...] e todo o grupo ld cabisbaixo, quietos, sem se olhar, com o compasso na mdo, e
ninguém desenhando. Reforcou: “desenhem qualquer circunferéncia, ndo importa o
diametro”, e ninguém tinha feito. Questionou o grupo: “O que estd havendo”? Um
disse “eu ndo sei como usar isto”! E era o grupo todo. Ndo sabiam usar o
compasso, fazer uma circunferéncia. Sim! Num Simpdsio Sul - Brasileiro de Ensino
de Ciéncias.

O segundo exemplo citado pelo professor Vicente Hillebrand retrata outra situacao onde

ele identificou dificuldades sérias de conteddo e também instrumentais:

Em outra ocasido, estava dando um curso e havia s6 uma professora formada em
Matemadtica, [...] nenhum dos outros tinham graduagdo em Matemdtica, e também
estava trabalhando com esquadro e eles ndo sabiam usar um esquadro. Estava com
o esquadro na mdo (um tridngulo retdngulo), e eu perguntei, “neste tridngulo
retdngulo, o que é isto? (hipotenusa), e isto? (catetos)”. E ndo sabiam o que era
hipotenusa e catetos. Professores de Matemdtica. Tdo elementar. E ndo sabiam que
utilidade tinha um esquadro. Casualmente, naquela ocasido eu estava ensinando
como usar régua e esquadro para tragar paralelas e perpendiculares; é apenas um
Jjeito de deslizar um sobre o outro.

O reconhecimento pelos préprios professores das suas dificuldades também acontecia,
primeiramente, mediante uma reflexdo individual da sua pratica. O importante era que eles
assumiam a necessidade de aprimorar seus conhecimentos pedagdgicos, tinham consciéncia
da importancia de buscar uma formacdo continuada, e era essa vontade de crescer como
profissionais que os levava para os cursos e grupos de estudo. Nesse sentido, o professor

Vicente Hillebrand relembra:

Muitos, para ndo dizer a maioria, se queixavam de ndo saber como dar aula, ou
como dar uma aula mais interessante, e isto os trazia para os cursos. Era comum
eles se queixarem de ndo saberem como fazer melhor, cheios de boa vontade. (...)
Gostariam de fazer, e alguns diziam isso abertamente “eu ndo sei como fazer”! “Eu
ndo sei como se faz isto”. E isso os trazia para os cursos, para os grupos de estudo.
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Além das dificuldades de conteddo e instrumentais citadas pelo professor Vicente,
identificadas por ele durante o trabalho com os professores, ele destacou outra bastante
peculiar. Versa sobre a dificuldade que alguns professores encontravam para serem liberados
pelas direcdes das escolas para participar dos cursos. E possivel observar nos depoimentos
dos professores, reunidos no conjunto de Avaliacoes de Cursos de Matemdtica, o apelo que
muitos faziam as Delegacias de Educacdo solicitando apoio e maior interesse com a
Matemadtica. Em um dos textos, um professor de Aracaji (1987) destaca a importancia do
curso para aprimorar sua pratica, e conclui dizendo que “nés, professores de Matematica,
esperamos o apoio da SEEC, para melhor desempenhar nosso papel. Seria importante que
algum grupo da DE mostrasse interesse para a Matemdtica dando-nos oportunidade de
trabalhar assim” (HILLEBRAND, 2011). E importante mencionar aqui um exemplo curioso

enfatizado pelo professor Vicente Hillebrand. Ele recorda:

Em certa ocasido uma professora relatou que ela pagava do proprio bolso um
professor substituto quando ela vinha participar do curso, por que a escola ndo
liberava. Ela pagava um colega para dar aula, para poder vir. Isto é muita vontade
de estar aqui. E um sinal que valia a pena fazer isto. Olha, professor jd ndo ganha
muito, e se dispor a pagar viagem para vir. [...] Contou isso, claro, ndo revoltada,
mas chateada por ter que fazer isto. Entdo nem sempre a escola liberava. [...] Nem
todas precisavam pagar um colega, mas a dificuldade existia. Muitos outros eram
incentivados e motivados a participar dos cursos pelas direcées das escolas.

Em seguida conclui: “Entdo, ocorria de tudo. Tanto liberagcdo muito fdcil, como mais
dificil. Muitas direcoes tinham uma visdo boa da necessidade disso, entdo liberavam sem
problemas. Outros colocavam obstdculos”. Além disso, acrescenta nosso entrevistado:
“Ninguém era obrigado a ir, isso era uma coisa muito boa, os professores ndo iam para os
grupos obrigados. Houve rarissimas ocasioes, talvez alguma delegacia tivesse convocado
professores, mas, praticamente isso ndo ocorria.

O envolvimento intenso do professor Vicente Hillebrand com os Grupos de Estudo foi
tao valiosa para ele, que logo se tornou foco da sua dissertacdo de Mestrado, e também da sua
tese de Doutorado. No decorrer da entrevista, o professor Vicente recorda uma viagem que
fez juntamente com o professor Roque Moraes, também membro do CECIRS naquela época,
quando o convidou para ser seu orientador no Mestrado. Na ocasido, ele estava formulando
sua questao de pesquisa diante de alguns questionamentos embasados na sua experiéncia com
Grupos de Estudo, e outros que podem ter surgido também durante a conversa com o
professor Roque. O desafio estava em compreender o que um Grupo de Estudos faz. O que
ele traz para o professor, € o que o fato de participar de um Grupo de Estudos muda na vida

dele. O professor Vicente acrescenta:
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Eu estava pensando sobre isso: que importdncia tem esse grupo para esses
professores. Muda alguma coisa na atuacdo deles? Ai veio o tema e o titulo:
Contribuicoes de um Grupo de Estudos na Atuagcdo Pedagdgica de Professores de
Matemadtica. Esse foi o foco da dissertagdo que eu desenvolvi com um grupo de
Gravatai.

Esse grupo de Gravatai, conforme relato do professor Vicente, era o maior e também o
mais formal. Com uma coordena¢do muito ativa, este Grupo de Estudos se tornou a base da
sua dissertacdo de Mestrado. Nas palavras do professor Vicente: “Foi muito interessante, nos
nos reuniamos, ndo me lembro, eu acho que era uma vez por més, assim, sistematicamente. E
0 grupo variava; ndo era fixo. Mas um bom niimero vinha em todas as reunioes”. Ele destaca
ainda que “esse Grupo de Estudos ndo tinha local determinado, ocorria cada més numa outra
escola da delegacia. Entdo ocorreu em Cachoeirinha, em Glorinha e também em Viamdo”.

Durante a entrevista o professor Vicente chama a aten¢do, embora nao tenha entrado em
detalhes, para alguns questionamentos feitos aos professores durante os encontros, sobre as
suas expectativas para o trabalho junto ao Grupo de Estudos. Segundo ele: “No primeiro
encontro eles escreveram sobre o que esperavam do grupo; houve um questionamento
durante a participacdo no grupo e no final fizeram outro depoimento”. Nos anexos da sua
pesquisa de Mestrado, o professor Vicente transcreve, na integra, as respostas a esses
questionamentos. Na primeira reunido do grupo, o questionamento foi o seguinte: ‘“Porque
vocé veio aqui hoje? Quais sdo suas expectativas em relacdo a este e a futuros encontros?”
(HILLEBRAND, 1996, p. 148). Em resposta a estas questdes, surgiram argumentos que
apontavam, principalmente, para a necessidade que os professores sentiam em aprender novas
metodologias de trabalhar com a Matemadtica de forma prética, e o reconhecimento de que isto
se torna ainda mais enriquecedor quando acontece compartilhando experiéncias. Nesse
sentido, uma das professoras argumenta: “J4 participei de grupo com o Professor Vicente;
sinto uma energia e uma vontade de conseguir passar para o aluno coisas mais préticas e
somente nesta troca sinto que € possivel. Também a constatacdo que ninguém tem férmulas
prontas, faz ndo me sentir sozinha” (HILLEBRAND, 1996, p. 151). Outro ponto importante
observado nas respostas dessas professoras, € que elas vinham para os Grupos de Estudos
espontaneamente, por que sabiam da importancia de estar continuamente se aperfeicoando.
Uma das professoras salienta: “Eu vim por interesse proprio € com objetivo de aperfeicoar
conhecimentos metodoldgicos e cientificos. Minha expectativa com relacdo a encontros
futuros é de muito otimismo desde que seja sistemdtico e periddico” (HILLEBRAND, 1996,
p. 151).
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Nos encontros que se seguiram os professores responderam a outro questionamento:
“Como eu me sinto como professor de Matematica?”. Neste contexto, muitos lamentaram a
angustia ou frustracdo que sentiam diante de alunos desmotivados com a aprendizagem em
Matematica, e acreditavam que este desinteresse acontecia em decorréncia de alguns fatores
como, por exemplo, a preferéncia das criangas por atividades mais envolventes, andar de
bicicleta, um programa de televisdo ou um jogo qualquer, ao invés de estarem “presos’” a uma
aula que se resumia em quadro-negro, giz, mesas e cadeiras. Além disso, muitos lamentaram
dizendo que seus alunos ndo eram ensinados a pensar, mas sim obrigados a responder de
forma a satisfazer os professores. Com estes argumentos fica evidente que o ensino de
Matemitica, nesse periodo, seguia ainda uma programacdo tradicional nas escolas, onde a
énfase era dada a exposi¢do verbal da matéria, e a predominancia da autoridade do professor
(LIBANEO, 2001, p. 24). Em contrapartida, os professores sentiam a necessidade de mudar
esta realidade, de envolver mais seu aluno no processo de aprendizagem, e por issO
procuravam participar dos cursos ministrados pelo professor Vicente, que proporcionava a
eles a oportunidade de construir metodologias diferenciadas, partindo de atividades concretas
e relacionando a teoria com a realidade do aluno. Entre os depoimentos dos professores,
anexo a dissertacdo de mestrado do professor Vicente, uma das professoras ressalta: “Hoje me
sinto bastante motivada, pois acho que com estes encontros, vamos abrir novos caminhos,
chegar mais perto de nossos alunos, através de uma Matemdtica mais pratica, com mais
motivacao para nossas criancas” (HILLEBRAND, 1996, p. 155).

Em outro momento da Secretaria da Educagao, aconteceram as Jornadas Pedagdgicas,
que ocorriam em alguns lugares aos sdbados (Ilha dos Marinheiros, Ilha das Flores e Ilha da
Pintada). Tratava-se de eventos que reuniam professores da drea de ci€ncias, com o intuito de
oportunizar-lhes momentos de reflexdo sobre a préopria pratica e também de desenvolver um
planejamento conjunto, possibilitando avaliar os pontos positivos e negativos do ano letivo e
por meio dessa avaliagdo definir mudancgas significativas para o ensino e aprendizagem dos
alunos. O professor Vicente recorda: “Reuniam-se em uma escola, geralmente era na Ilha dos
Marinheiros, e faziamos atividades diversas com o chamado material dourado, aquele para
ensinar Matemadtica, o sistema de numeragdo e outras atividades”. O “Material Dourado” foi
criado e idealizado pela médica e educadora italiana Maria Montessori. O trabalho que ela
desenvolveu na Educacdo era direcionado, inicialmente, para criancas com defici€ncias.
Montessori observou que elas aprendiam mais com atividades que exigiam uma agdo

concreta, ao invés de apenas a ac¢do de pensar, e concluiu que métodos semelhantes poderiam



74

ser aplicados também com criangas normais. Com base nas regras do sistema de numeracao
este material auxilia, principalmente, a aprendizagem das quatro operacdes matematicas
fundamentais: adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Ainda que elaborado especialmente
para o trabalho com a aritmética, a criacdo do “Material Dourado” seguiu os mesmos
principios montessorianos da educagdo sensorial, de desenvolver na crianca a independéncia,
a confianca, a ordem e a coordenacdo, gerando experiéncias concretas que conduzem a
crianga a uma abstragdo cada vez maior do conhecimento. Além disso, a aprendizagem com
este material permite que a crianga consiga, por si mesma, identificar possiveis erros que
comete ao realizar uma determinada agdo (SILVA; ARAUJO). Diante dessas observagoes, €
possivel afirmar que, diferente do ensino tradicional, embasado na exposicdo verbal e na
repeticdo de exercicios, férmulas e conceitos, o professor Vicente optava por materiais que
permitiam ao aluno compreender relacdes numéricas abstratas e desenvolver o raciocinio
partindo de agdes concretas.

Foi no contexto do trabalho realizado com esse grupo de professores que participavam
das Jornadas Pedagogicas, que o professor Vicente deu origem a sua tese de Doutorado. Além
dessas professoras, com quem ele trabalhou em vdrios sdbados, convidou outras quatro
professoras que na ocasido estavam participando de oficinas pedagdgicas para professoras das

séries iniciais, realizado na PUCRS. O professor Vicente acrescenta:

Entdo formou-se um grupo grande e pensei, tenho que aproveitar a oportunidade.
[...] Convidei quem quisesse participar de uma entrevista para o doutorado, e entdo
foram quatro professoras ld no CECIRS. Isso também foi uma experiéncia
interessante: fazer uma entrevista simultdnea com quatro pessoas que eu ndo
conhecia.

O cerne desse desafio era a Matematica ensinada nas séries iniciais, os sentimentos das
professoras ao trabalharem com a Matematica. Durante os encontros, o professor Vicente
observou que grande parte das professoras que ali estavam tinham certa aversdo a
Matematica. Notou que muitas ndo gostavam do que estavam ensinando, e por isso deixavam

de trabalhar ou tinham dificuldade em trabalhar com alguns contetdos. Ele destaca:

O que me chamou a atengdo foram as manifestacées, os sentimentos dessas
professoras ao falar da Matemadtica, e ter que ensinar uma coisa que elas ndo
gostavam, e a repercussdo disso no ensino, ou como essa aversdo a Matemdtica iria
repercutir nas criancas, que tem que estudar com uma professora que ndo sabe e
ndo gosta dessa disciplina. Entdo me chamou muito a aten¢do o que essas
professoras disseram sobre ndo saberem a Matemdtica, e como entdo passavam por
cima de conteiidos que ndo dominavam. Uma falava que odiava fracdes, entdo
pulava aquela parte de fragées.
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Diante dessas constatacdes, o professor Vicente passou a investigar a pritica pedagogica
dessas professoras de Matemdtica das séries iniciais, suas angustias e preocupagdes, suas
dificuldades e, também, suas alegrias, acreditando que o problema estaria relacionado a
maneira como a Matematica é abordada com os alunos, e ndo as questdes inerentes a essa
disciplina. Na sua tese de doutorado, o professor Vicente enfatiza trés pontos importantes. O
primeiro deles refere-se ao contexto da vida pessoal dos professores, e chama a aten¢do para a
escolha profissional que, segundo ele, pode ser “movida pela falta de alternativas e o
conformismo com as situagdes adversas vivenciadas”, resulta em “insatisfacdes, frustracoes,
falta de motivacdo e grandes dificuldades no exercicio profissional” (HILLEBRAND, 2000,
p. 318). Em sintese, o professor Vicente destaca um aspecto bastante importante na origem
desses sentimentos negativos. Para ele, esses problemas decorrem, na maioria dos casos, de
situacdes constrangedoras vivenciadas ainda enquanto estudantes, sobretudo pela falta de
cuidado no tratamento dos professores com os seus alunos. Nesse sentido, o professor Vicente
chama a atenc¢do para a intensidade das marcas deixadas pelas atitudes insensiveis, de
deboche ou menosprezo, dos professores em relacdo aos seus alunos. Na sua concepcao, estas
agressdes a auto-estima ““sdo as lembrancas mais profundas e relacionadas diretamente aos
seus sentimentos negativos em relacdo a Matemadtica, tendo como conseqii€éncia, na sua
pratica pedagdgica atual, certa omissdo no que diz respeito aos conteddos abordados”
(HILLEBRAND, 2000, p. 319). Durante a entrevista, essa questdo toma um cardter ainda
mais significativo para a pesquisa quando o professor Vicente refor¢a: “O que me chamou a
atengdo nessas entrevistas com as professoras, foi o que elas falavam e os sentimentos delas
como alunas, quando elas eram criancas. As impressoes a respeito de seus professores
quando criangcas e na faculdade”. Acrescenta ainda que essa preocupagdo serviu de
inspiracdo a ele para a criagdo de um semindrio no Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matemadtica na PUCRS, que abordasse as repercussdes das atitudes dos professores sobre os
alunos, ou seja, com o mesmo enfoque da sua tese de doutorado, esse semindrio conduzido
por ele tinha como ponto forte as relacdes interpessoais. A esse respeito, o professor Vicente

comenta durante a entrevista:

Nesse semindrio que eu conduzia eu dava esse enfoque: a importdncia de o
professor se vigiar, literalmente. Isso todos nds esquecemos, muitas vezes, eu me
esqueco, eu cometo erros na sala de aula; na dnsia de trabalhar me esqueco e dirijo
a palavra a um aluno de um jeito que ele fica magoado, mas eu ndo tinha essa
intengdo. Mas eu o magoei. Eu fui intempestivo e falei de um jeito que ele ndo
gostou. E essas professoras se referem a isso lembrando os seus professores. Como
isso é importante: ter cuidado sobre a maneira como a gente chega ao aluno. E é
natural a gente esquecer, eu cometo esse erro, mas eu sei que eu tenho que estar
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atento a isso. Entdo como professor, diante de 30, 40 alunos, sdo 30, 40
sensibilidades diferentes. Um ndo se impressionou, outro ficou mortalmente
magoado. Entdo isso me chamou muito a atengdo nas entrevistas, que me deu
oportunidade de criar uma disciplina.

O segundo ponto a ressaltar refere-se ao contexto da vida relacional enfatizado pelo
professor Vicente em sua tese. A atencdo volta-se entdo para a importancia do afeto do
professor pelo aluno, de o professor buscar conquistar a sua confianga, trazendo como
beneficio um melhor rendimento escolar. Segundo ele, “a confianca do aluno no professor é
condicdo para poder perguntar sem medo de ser ridicularizado”. Destaca-se assim a
importancia de o professor buscar valorizar o seu aluno no sentido de respeitar suas
dificuldades e limita¢des, dedicando-se em elevar sua auto-estima através do carinho, do amor
e da atencdo (HILLEBRAND, 2000, p. 322).

Por fim, o professor Vicente enfatiza o contexto da vida profissional dos professores e,
com base nos relatos da sua pesquisa, destaca o grande desejo desses profissionais em
melhorar sua pratica pedagdgica por meio de cursos, oficinas e grupos de estudo. Para ele, “o
fato de algumas professoras que ndo gostavam de Matemdtica em certo momento de sua vida
e passaram a gostar posteriormente” se deve, na maioria das vezes, em decorréncia dessas
acOes de capacitacdo através de algum curso ou de uma oficina pedagdgica, e “mostra a
possibilidade de mudar percepgdes e sentimentos em relagdo a determinada questdo, se para
isso houver uma ag¢ao especifica” (HILLEBRAND, 2000, p. 320).

Depois de comentar sobre sua dissertacdo de Mestrado e sua tese de Doutorado, o
professor Vicente conclui: “Entdo foram dois focos: um, como um Grupo de Estudo contribui
na atuac¢do dos professores, abordado no mestrado; o outro, a percepcdo da Matemdtica por
professoras das séries iniciais: como estas professoras percebem, sentem a Matemdtica, e
como isso repercute na sua prdtica pedagogica, tema abordado na tese de doutorado”.

A seguir, o proximo subcapitulo desenvolve a compreensdo de como as interagdes que o
professor Vicente estabeleceu naquela época com outros professores influenciaram suas
concepgoes educacionais. Trata-se de identificar alguns pressupostos tedricos implicitos na
pratica dos professores — membros do CECIRS ou ndo - que de alguma forma interagiram

com 0 nosso sujeito da pesquisa.

5.2.3 Interacoes no CECIRS: transformando concepc¢oes educacionais
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Os homens fazem sua propria historia, mas ndo a fazem como querem; ndo a fazem
sob circunstdncias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, legadas e transmitidas pelo passado. (MARX, 1978, p. 329)

De que forma as interagdes que o professor Vicente estabeleceu com outros professores
naquela época influenciaram suas concepgdes educacionais? Este é o questionamento que
encaminha a reflexdo desta parte do estudo. Traduz a inten¢do de problematizar a
complexidade das relagdes que se estabeleceram ao compartilhar experiéncias entre o
professor, sujeito da pesquisa, e os demais docentes, fossem eles participantes do CECIRS ou
nao, bem como ao que emerge dessas interagdes.

Ponte (1992, p. 01) contribui para a discussdo a este respeito ao destacar que “as
concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado da
elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas
elaboragdes com as dos outros)”. Segundo este autor, mudangas significativas nas concepgoes
s6 acontecem na presenca de abalos muito fortes, advindo de vivéncias pessoais intensas
como, por exemplo, “a participacdo num programa de formacdo altamente motivador ou
numa experiéncia com uma forte dindmica de grupo” (PONTE, 1992, p. 27). Nessa
perspectiva, a histéria revela como o professor Vicente foi transformando suas concepcdes
educacionais ao longo do tempo em que atuou no CECIRS, considerando as suas
caracteristicas individuais, que constituem cada profissional, mas principalmente as
influéncias de seus colegas de trabalho e de outros professores, personagens importantes deste
conto. Durante a entrevista o professor Vicente ressalta que, embora nao houvesse uma
interacdo direta dele com os demais Centros de Ciéncias naquela época, ele ficou conhecendo
pessoas de outros lugares nos Simpdsios, € que estas interagdes também foram muito
significativas para o seu trabalho, bem como para o desenvolvimento das suas concepcoes.

Em um dado momento da entrevista, o professor Vicente recorda a importante

contribuicao de Milton Zaro, na época professor adjunto na UFRGS, para o seu trabalho no

CECIRS:

E na verdade o meu trabalho se deve em grande parte ao Milton Zaro. Ele ndo era
do CECIRS, mas chegou ld, logo no inicio quando eu fui para ld, com um poligrafo
de atividades experimentais, que ele chamou de Matemdtica Instrumental
Experimental, e me convidou a redigir algumas outras atividades. Praticamente, ele
tinha um texto bem elaborado, pronto, e eu acrescentei. Revisamos juntos aquele
texto, e saiu o livro publicado pela Fundagdo de Recursos Humanos.

Este livro de autoria do professor Milton Zaro em parceria com Vicente Hillebrand,

denominado Matemadtica Experimental — j4 mencionado no subcapitulo anterior - articula



78

“treinar o professor na redacdo de textos e experimentos, desenvolver a criatividade do
professor no desenvolvimento de suas atividades com os alunos e, aplicar o método cientifico
na Matematica, através da técnica da redescoberta” (HILLEBRAND; ZARO, 1999, p. 08),
num processo cujo objetivo se mostra coerente as acdes propostas pelo CECIRS: a renovacao
do ensino, em especial neste caso, o ensino de Matemdtica. Numa perspectiva critica, os
autores iniciam o texto fazendo uma breve reflexdo acerca do ensino e aprendizagem da
Matematica, em termos de 1° grau, e reconhecem a problemadtica que gira em torno do perfil
do aluno atual, cujo estereétipo € marcado pela pouca capacidade critica e criadora
(HILLEBRAND; ZARO, 1999, p. 07). Dito de outro modo, esta inquietacdo decorre da
constatacdo das conseqiiéncias de um ensino no qual, claramente, o professor é o centro do
processo € nao o aluno, ou seja, as agdes de pensar, criar e criticar do estudante ficam
reduzidas e, portanto, sua capacidade de aprendizagem prejudicada. Nesse sentido, Hillebrand
e Zaro (1999, p. 08) alertam para o fato de que “normalmente, os professores apresentam aos
alunos o conhecimento acabado, pronto, ndo dando oportunidade para estabelecer relacdes e
descobrir propriedades e muito menos comunicar idéias (conclusdes) com clareza e
objetividade”. E por esta razdo que muitos alunos ndo criam o hébito de pensar, e acabam
encontrando grandes dificuldades quando se deparam com situacdes em que o professor ndo
lhes responde imediatamente a todas as perguntas (HILLEBRAND; ZARO, 1999, p. 07), ou
seja, quando precisam deixar de ser sujeitos passivos, simples receptores de informagdes, para
se tornar sujeitos participativos no processo de ensino e aprendizagem.

Nas primeiras paginas do livro, Hillebrand e Zaro (1999) expressam sua inten¢do ao
redigirem essas atividades: que os professores as utilize como subsidios para planejar eles
mesmos suas aulas, criando outros modelos de redescoberta e atividades experimentais.
Acrescentam ainda, que € fundamental que o professor busque desenvolver a sua criatividade,
relacionando a Matemética com outras ciéncias, lembrando-se que “o ensino de Matematica
nao deve ser um fim, mas um meio através do qual o aluno é levado a adquirir um estagio de
compreensdo, consciéncia e raciocinio”. Para isso, sugerem que o professor procure “quebrar”
a rotina da sala de aula, levando o aluno para conhecer o mundo que o cerca, dando a ele
condicdes de se apropriar dos conhecimentos matematicos e relaciond-los com os
acontecimentos do seu dia-a-dia (HILLEBRAND; ZARO, 1999, p. 09).

E possivel observar que uma das finalidades dos autores é fazer com que os professores
reconhecam que a sua responsabilidade como educadores vai além de simplesmente transferir

o conhecimento, mas que o importante € buscar “proporcionar situagdes de aprendizagem ao
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aluno na descoberta daquilo que deve ser conhecido. Desta forma o professor nido estara
privando o estudante do prazer da descoberta, a0 mesmo tempo em que estard sendo
verdadeiramente ttil, na medida em que ‘faz’ pensar” (HILLEBRAND; ZARO, 1999, p. 07).
Para Hillebrand e Zaro (1999, p. 07), quando o professor “ensina a pensar” logicamente, esta
tornando o aluno intelectualmente autonomo de forma que ele possa continuar se
aperfeicoando mesmo depois de deixar a escola. H4 que se ter cuidado, ainda, para que o
trabalho com experimentos se torne interessante de tal forma, que contribua para a formagao
do aluno, tanto no aspecto cientifico como no aspecto humano. Que seja capaz de levar o
aluno a formular explicacdes e conclusdes, por meio do manuseio do material, e também da
constru¢do do seu préprio experimento.
Durante a entrevista, o professor Vicente comenta a respeito das atividades contidas no
livro:
Com aquelas atividades experimentais, fazia-se uma Matemdtica que o Plinio
(colega no CECIRS) chamava de indutiva (método indutivo); fazer medicées,
relacionar aquelas medidas e chegar a uma conclusdo; descobrir coisas e tentar

generalizar descobertas matemdticas, como por exemplo a relagdo de Pitdgoras,
entre outras.

z

Em cada uma das atividades, é apresentado inicialmente o objetivo, em seguida os
Jfundamentos tedricos para facilitar a compreensdo do experimento e, por fim, a parte prdtica,
com a relagdo dos materiais necessdrios € os procedimentos experimentais — exemplo Anexo
C.

Essa interagdo, que resultou em uma publicacdo, demonstra o quao importante foi a
contribuicado de Milton Zaro para o desenvolvimento das concep¢des do professor Vicente.
Este reconhecimento foi reafirmado por ele durante a entrevista: “Eu ndo teria feito nada
daquilo se ndo tivesse tido, como eu disse, o Milton Zaro que veio jd com esses experimentos,
Jjd tinha uma proposta’.

Nota-se que o estabelecimento de outras relacdes constituem, sem divida, relevantes
contribuicdes para a (trans)formacdo das concepgdes do professor Vicente. Entre elas, nosso
entrevistado destaca: “O Plinio, o Roque, tiveram muita influéncia no meu trabalho |[...]. As
contribuicoes e influéncias deles foram muito preciosas. O Roque questionava muito, e nos
motivava a ler [...]. O Plinio também me incentivava muito, a fazer, a redigir coisas”. Roque
Moraes, assim como Plinio Fasolo, foram importantes personagens na histéria do Centro de
Ciéncias do Rio Grande do Sul. Durante a entrevista, o professor Vicente demonstra a grande

satisfacdo que sente por ter dividido a mesma sala com ambos, assim como, pela oportunidade
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de ter compartilhado suas experiéncias e suas idéias com pessoas ricas em saberes, que muito

acrescentaram a sua formacgado. Nesse sentido, ele assume:

As nossas conversas didrias eram sobre Educagdo, sobre enfoque, sobre maneiras
de abordar um conteiido. Isso era riquissimo, nds tinhamos o dia inteiro para
crescer. O Plinio, depois o Roque sentaram anos do meu lado. E a gente falava,
discutia, o Plinio era muito instigador também. [...] Dava uma aula, tinhamos aula
particular um com o outro, muito, muito maravilhoso.

E ainda relevante mencionar o valor das leituras feitas pelo professor Vicente no tempo
em que esteve no CECIRS. Na entrevista, ele cita duas obras que contribuiram para mobilizar
uma reflexdo sobre a sua propria pratica. A primeira leitura oportunizada a ele foi o livro “A
Crianca e o Numero” de Constance Cami; e a segunda “Ensinar a Pensar” de Raths, ambas
indicadas pelo professor Roque Moraes. A respeito disso, o professor Vicente afirma: Isso
tudo ajudou. Entdo fui lendo e vendo que hd maneiras diferentes de trabalhar. Pensar sobre a
maneira de fazer diferente, ...a Matemdtica, ... muito abstrata, tornd-la concreta. Isto foi me
oportunizado ld. E curso apos curso eu fui ampliando e modificando meu modo de ver e fazer
meu trabalho.

Diante destas consideragdes, pode-se distinguir que a mudanga ocorreu em direcdo a
uma pedagogia que visa um ensino embasado na realidade concreta do aluno, aspecto préprio
tanto da pedagogia libertadora, como da pedagogia critico-social dos contetidos. Em sintese,
para a primeira, “aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta, isto €, da situagao
real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma aproximacdo critica dessa
realidade” (LIBANEO, 2001, p. 35); para a segunda, o papel da escola consiste
primordialmente na difusdo de contetidos. Entretanto, “ndo contetidos abstratos, mas vivos,
concretos e, portanto, indissocidveis das realidades sociais” (LIBANEO, 2001, p. 38). Ambas,
coerentes entre si nesta exterioridade, contrapde a pedagogia tradicional, considerando que
esta tem em vista unicamente depositar informacdes no aluno, e também a pedagogia
renovada, que visaria uma renovacio psicolégica individual (LIBANEO, 2001, p. 33). Por
fim, o professor Vicente conclui: “Eu aprendi muito, modifiquei pontos de vista. Eu entrei de
um jeito e fui evoluindo na minha maneira de ver a Educac¢do, de ver o Ensino da
Matemdtica, de ver a abordagem da Matemdtica. Eu nunca tinha tido antes uma orientagdo
diferente de como dar aula”.

Outra presenca bastante marcante na trajetoria do professor Vicente no CECIRS foi a de
Paulo Freire, pedagogo renomado ndo s6 no Brasil, mas também no mundo inteiro, que

contribuiu de forma expressiva, principalmente no que diz respeito a educacdo popular. Ao
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comentar sobre a intensidade dessa interagdo, o professor Vicente mostra-se muito satisfeito
com os resultados. Destaca: “Tive o privilégio de participar de um encontro com Paulo
Freire em Pelotas; até foto com ele tenho e também um livro autografado (Extensdo ou
comunicacdo). Penso que Paulo Freire influenciou a todos nos do CECIRS”.

Por meio de sua teoria pedagdgica, a pedagogia libertadora ou problematizadora, Paulo
Freire € o autor que ultrapassou as fronteiras do Brasil, tornando-se mundialmente
reconhecido. Foi preso em 1964 por deliberacdo do golpe militar e exilado no Chile, onde
viveu durante 14 anos. Logo, em 1965, escreveu seu primeiro livro, intitulado Educagdo como
prdtica de Liberdade. Um pouco mais tarde, em 1970, publicou Pedagogia do Oprimido, uma
de suas obras mais conhecidas. Assim como estas, diversas outras publica¢des de Paulo Freire
apresentam ideias que se tornaram foco de discussdes ao longo dos anos, expressando um
grande valor na medida em que servem de base para a formacdo e/ou transformacdo das
concepcoes educacionais, tendo seus pressupostos adotados por muitos professores no modo
como desenvolvem sua docéncia. Ao longo da entrevista, o professor Vicente reconhece a
importancia, ndo somente do contato que teve pessoalmente com Paulo Freire durante o
encontro realizado em Pelotas, mas também o valor presente nas leituras de seus livros. A

esse respeito, ele enfatiza:

Todos nos lemos vdrias obras dele, uns mais outros menos, mas todos nos lemos e
acredito que nos impregnamos com suas ideias. Havia diversos livros dele na
biblioteca do CECIRS. Suas ideias contribuiram para repensar minhas concepgoes
de educagdo e com isso contribuiram para modificar minha prdtica pedagogica.

Além dessas interacdes, o professor Vicente menciona ainda a relevante contribuigao,
mesmo que indireta, do professor Ubiratan D° Ambrosio da UNICAMP. Na entrevista ele faz
referéncia a um conjunto de materiais disponivel no CECIRS naquela época, que havia sido
elaborado por um grupo de professores, sendo um dos coordenadores o professor Ubiratan, e
que abordava os conteidos de Geometria Experimental, Funcdes, e Equacdes e Inequacoes.

Acerca disso, nosso entrevistado acrescenta:

Havia rico material de Matemdtica sobre Funcoes, Geometria, Equacdes e
Inequagoes e Estatistica., Eu peguei aquele material e comecei a estudd-lo. Era um
azul sobre Equacgées e Inequacoes, um verde sobre Fungoes, um vermelho sobre
Geometria. Riquissimo. Isso foi elaborado por equipes magnificas da UNICAMP. O
famoso Ubiratan de Ambrosio foi um dos coordenadores do projeto.

Para que seja possivel melhor compreender a influéncia deste material, sobretudo das

ideias do professor Ubiratan no desenvolvimento das concepcdes do professor Vicente, €
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necessario recapitular a histéria e fazer inicialmente uma reflexdo envolvendo aspectos
importantes do desenvolvimento desses textos.

O Projeto de desenvolvimento curricular denominado “Novos Materiais para o Ensino
de Matematica”, que deu origem aos referidos livros, iniciou no ano de 1973 através de um
convénio entre MEC e UNICAMP, estando na época, entre um dos mais avangados do
mundo. Para a versdo final deste Projeto, foram produzidos trés materiais. Sdo eles:
Geometria Experimental, Funcdo e Equacoes e Inequagcoes; com capa nas cores vermelha,
verde e azul, respectivamente. E importante ressaltar, que cada um destes materiais era
composto pelo Livro do aluno, Livro do professor e um kit com materiais experimentais
(STAVIS, 2011). Contudo, o essencial a ser identificado neste contexto sdo pressupostos de
aprendizagem que possam ter influenciado o professor Vicente ao longo da sua trajetéria no
Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul. Para tanto, qual enfoque foi dado ao ensino da
matemadtica na publicacdo destes materiais? Stavis (2011, p. 90) defende na sua dissertacao de
mestrado, que “as ideias do professor Ubiratan foram fundamentais para imprimir a esse
material uma nova concepcao de ensino de matemaética”. Segundo ela, conforme depoimento
dado pelo professor Ubiratan para a sua pesquisa, a fonte de tais idéias esteve na “matematica
realista”, criacdo do matematico holandés Hans Freudenthal (1973), que define a Matematica
como sendo uma atividade humana constituida por: organizar, relacionar, generalizar, provar
e formalizar o mundo a nossa volta, a partir da re-descoberta. Ainda nas idéias de
Freudenthal, destaca-se o valor de atividades que partam de problemas da vida real, e que
estejam ancoradas em acdes concretas, entre elas: recortar, desenhar, colar, medir e
pavimentar (STAVIS, 2011, p. 18). O estudo de Stavis (2011) revela através da justificativa
do Projeto - Convénio PREMEN/UNICAMP, p. 03 -, que as concep¢des do professor
Ubiratan iam em dire¢cdo a um ensino voltado para toda a populagdo, com énfase,
principalmente, no desenvolvimento da capacidade de pensar do aluno, e na utilizagao dos
conhecimentos matemdticos na vida pratica.

Entende-se que as ideias do professor Ubiratan para o ensino de Matemdtica naquela
época, tiveram influéncia direta na elaboracdo dos materiais que, posteriormente foram
utilizados pelo professor Vicente como base para os seus cursos no CECIRS. Dessa forma,
acredita-se que essas percepgdes possam ter contribuido, mesmo que indiretamente, para
trans-formar as concep¢des do professor Vicente. Stavis (2011, p. 78) reescreve a

caracterizacdo do material, contida na primeira pagina do Livro do Professor:
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Cada atividade coloca o aluno em interagdo com objetos concretos orientando-o,
gradativamente, para as andlises logicas. Procurou-se, também, tornar a
aprendizagem mais objetiva e natural, facilitando-se assim a formacdo de um
ambiente em que o aluno sinta que pode experimentar, pode cometer erros, pensar
por si mesmo, escolher métodos para solucionar uma situa¢do-problema e,
sobretudo, pode contar, quando necessdrio, com a orientagdo de uma pessoa mais
experiente, o professor. As atividades come¢am com uma questdo desafiadora, onde
o conceito a ser trabalhado estd inerente. Apds a colocagdo da situacido-problema, os
alunos devem fazer a sua andlise critica, procurando prever possiveis solucdes, que
serdo, posteriormente, confrontadas com os resultados obtidos durante a realiza¢do
das experiéncias. O texto procura orientar atividades, de modo a ndo ser
demasiadamente diretivo, evitando apresentar conclusdes que o aluno possa chegar
por seus préprios meios, ndo limitando sua criatividade, além de procurar ser
suficientemente flexivel, para atender as tendéncias de cada aluno. Durante a
realizacdo das experiéncias, o professor s6 deverd intervir quando solicitado. Podera
também, quando sentir necessidade, seguir este ou aquele caminho. Dever4, ainda,
orientar os alunos para que idealizem e executem novas experiéncias relativas aos
assuntos abordados.

Na entrevista o professor Vicente acrescenta, ainda, que esses livros eram significativos
porque apresentavam a Matemadtica de uma forma mais pratica, exploratéria. E enfatiza: “Ndo
SO 0s textos eram excelentes, mas também o material concreto, cubinhos, balancas, esquadros
de madeira, paquimetro de madeira que acompanhavam aquelas publicacoes. Isso em grande
parte foi distribuido para as escolas, naquela época”. Ele reconhece e aprecia também, o
grande valor que esse material teve nos cursos que ministrava no CECIRS e em algumas

cidades do interior do estado. A esse respeito, ele argumenta:

Era um material riquissimo, que eu comecei a estudar e dar curso sobre eles, sobre
estes materiais ld no CECIRS e nos cursos no interior. Entdo os cursos de semana
inteira eu organizava para abordar aqueles trés cadernos, ou parte deles. Fazia-se
atividade com base nestes materiais. [...] Entdo isto foi uma grande coisa que
apoiou o meu trabalho.

Com base na expressiva contribui¢cdo dessas interagcdes, pode-se dizer que o professor
Vicente e os demais professores que integravam o Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul
foram privilegiados com um crescimento diferenciado, pois puderam interferir e colaborar
para modificar concepgdes de seus colegas, na medida em que atuavam, por meio de um
esfor¢o coletivo e continuo, na constru¢do de conhecimentos sobre a realidade educacional.
Neste contexto, Borges (et al., 2012, p. 217) sublinha a importante contribui¢do da “forma de
trabalhar e decidir em conjunto” presente na atuacao do grupo do CECIRS, sempre “buscando
consensos construidos no debate, com respeito as divergéncias [...]”. Durante a entrevista, o
professor Vicente demonstra sua satisfacdo em ter dividido o espago e o tempo do CECIRS
com pessoas que agregaram muito as suas concepgdes sobre o ensinar e o aprender. Essa

afirmacdo fica evidente quando ele enfatiza:
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Estdvamos rodeados o dia inteiro com Roque, Plinio, Henig, Regina, Adria, Ellen,
Valderez! E esta interacdo toda contribuiu, totalmente! Nos éramos envolvidos com
uma aura didria diferente de uma escola. [...] Ndo é desprezar, nem menosprezar
escolas, mas na escola ndo se oportuniza essa troca de vivéncias, esse compartilhar
de experiéncias. Cada um corre para a sua aula, cada um por si. E nés no CECIRS
compartilhdvamos, discutiamos ideias. Havia contestagdes, mas esta contestacdo
fazia pensar, mudar de ideia. Isto é um crescimento extraordindrio.

Essa afinidade na visdo do grupo, em termos do que se esperava alcancar para a
Educagdo, resultou na organizacdo de um material préprio do CECIRS, cujo objetivo era,
entre outros, compartilhar com os demais professores artigos e roteiros de estudo, incluindo
atividades para a utilizacdo em sala de aula com alunos. Ao longo dos anos esta acdao do
Centro foi se alterando, e o material que antes era formado apenas por publica¢des dos
membros do CECIRS, passou a contar com a colaboragdo dos demais professores que
participavam dos cursos, e também dos alunos participantes do Programa Estadual de Feiras
de Ciéncias, objetivando incentivar a producao propria (CECIRS, 1999, p. 36). Inicialmente o
material foi intitulado Informativo PROCIRS, depois passou a ser chamado de Boletim técnico
do PROCIRS, e por fim de Revista do PROCIRS. Foi possivel observar na entrevista que, para
o professor Vicente, esta acdo do Centro foi bastante significativa, pois na medida em que os
textos iam sendo escritos, os demais colegas liam e se comprometiam com um exame critico
dessas producdes, gerando discussdes positivas e possibilitando um intercambio de ideias.
Nesse sentido, o professor Vicente destaca: “Todos os artigos eram escritos por nés. E o que
eu escrevia, vdrias pessoas liam e faziam suas criticas. Isto é um crescimento extraordindrio.
E, olha, sem modéstia, o grupo era excelente, o grupo era de altissimo nivel, incompardvel”.

E conclui dizendo:

O que eu aprendi com os meus colegas no CECIRS ¢é impagdvel e por isso serei
eternamente grato aos meus amigos Plinio Fasolo e Ronaldo Mancuso por terem me
convidado a integrar esse grupo fabuloso. Muito, muito mesmo, do que sou hoje
como professor devo a minha vivéncia no CECIRS.

Depois de compreender de que forma as relacdes que o professor Vicente estabeleceu
com outros professores naquela época influenciaram suas concepgdes, pretende-se refletir a
respeito do que o Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul representou na sua vida

profissional. O préximo subcapitulo traduz a intencao de por em didlogo esse assunto.

5.2.4 Uma escola chamada CECIRS
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O professor que pensar certo deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres
historicos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo. (FREIRE,
1996, p. 15)

Como o professor Vicente avalia sua prépria participacio no CECIRS? E o
questionamento que orienta esta parte final da andlise. Trata-se de compreender, pelas
palavras do nosso entrevistado, o que o Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul representa
para ele em termos de desenvolvimento profissional, enfatizando o valor dessa experi€ncia na
trans-formacao das suas concepcdes pedagdgicas.

Este ¢ o momento no qual o professor Vicente expressa o quanto se sente privilegiado
por fazer parte do importante papel do CECIRS na histéria da Educacdo no Rio Grande do
Sul. Nesse sentido ele assume: “Foi uma oportunidade riquissima, a maior escola que eu
tive. Com certeza eu posso dizer o que os professores com quem eu trabalhei diziam, que
aquela semana valeu mais que a sua faculdade. O CECIRS valeu mais do que a minha
faculdade! Eu sou um privilegiado por ter passado ld”. Apesar desta afirmacdo, o professor
Vicente reconhece que os cursos de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias (1974) e em
Licenciatura em Fisica (1976), ambos pela PUCRS, foram de grande relevancia para sua
formacgao, pois deram a ele subsidios tedricos e também condi¢do de identificar suas pré-
concepgdes as quais, mais adiante, foram sendo influenciadas e gradualmente transformadas
pelo seu trabalho no CECIRS. Assim, ele acrescenta: “Ndo estou menosprezando a casa que
me formou e onde estou trabalhando hd 35 anos. Claro, eu tinha pré-requisitos, devo a esta
casa aqui, nunca vou negar que a PUCRS me colocou num patamar bom, que me possibilitou
construir em cima”. Tais pré-requisitos, segundo o professor Vicente, foram fundamentais na
decisdo do professor Plinio de convidad-lo a participar do CECIRS. Em razdo disso, ele

pondera:
Este periodo em que estive no CECIRS foi o periodo em que eu mais cresci, em que
eu mais aprendi. Mas vocé aprende em cima de uma base jd colocada, e esta base
me foi colocada aqui na Universidade (PUCRS). Eu ndo teria ido para ld, ndo teria
sido convidado pelo Plinio se ndo tivesse pré-requisitos.
Além disso, é possivel observar na entrevista, que, para professor Vicente, o
crescimento profissional alcancado face as suas experiéncias no Centro de Ciéncias,

sobrepde-se até mesmo as experiéncias vividas em sala de aula, no contato direto com os

alunos. A esse respeito, ele enfatiza:

Aquilo era uma coisa diferente! O crescimento oportunizado no CECIRS foi
extraordindrio e permanente, didrio, na convivéncia, na conversa, [...] um
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crescimento que eu ndo teria tido em lugar algum. [...] Eu cheguei de uma escola
onde eu dava aula, sei ld quantas aulas por semana, e pronto! Aula, aula, aula! Eu
ndo parava para ler alguma coisa, para estudar alguma coisa. E o CECIRS me
oportunizou ler sobre assuntos novos. [...] Se tivesse continuado na escola eu ndo
seria o que eu sou hoje, ndo poderia ter feito o que eu fiz.

E ficil perceber no depoimento do professor Vicente que ele reconhece uma mudanca
importante nas suas idéias, no seu modo de ver a Educacdo e o ensino de Matematica.
Acredita-se que isto se deve em grande parte a oportunidade que ele teve de trabalhar em um
espaco de colaboracdo, onde era possivel diariamente compartilhar descobertas, novos
conhecimentos, reflexdes referentes as leituras e as experi€éncias com alunos e, dessa forma
criar, junto com outras pessoas, alternativas inovadoras para o ensino. Nesse sentido, ele
acrescenta ainda: “O CECIRS me proporcionou uma mudanca de mentalidade, outra visdo de
Educacao, [...] Eu mudei muito, eu entrei como um professor de escola dando aula todo dia,
e ld eu tive a oportunidade de parar, e pensar sobre o que e como fazer as coisas. Com isso,
pode-se afirmar que o contexto do Centro de Ciéncias foi importante para provocar no
professor Vicente o desejo de buscar ampliar seus conhecimentos, descobrir novos
significados, novas formas de ensinar, € a0 mesmo tempo, como resposta a necessidade
sentida, contribuir para despertar nos professores da rede estadual esse mesmo desafio
inovador, visando um melhor preparo pedagdgico e, como consequéncia, a melhoria da
qualidade do ensino. Sobre o seu empenho em direcdo a esse avanco educacional, o professor
Vicente acrescenta: “Eu me dediquei de corpo e alma a Matemdtica. Fui diariamente lendo
sobre o que poderia fazer, “bolando” material que poderia usar nos cursos. Eu ndo criei
aquilo tudo, mas eu fui me inspirando nas coisas que estavam ali. E foi um achado rico”.

Vale ressaltar que o crescimento, fruto do empenho do professor Vicente e dos demais
participantes do CECIRS, revertia diretamente ao trabalho com os professores que ndo tinham
essa mesma oportunidade em suas escolas, mas que buscavam alternativas para se
aperfeicoar, para melhorar sua prética, porque reconheciam a real importincia disso. E
possivel compreender que, para o professor Vicente, a equipe do Centro constituia um meio
para ‘“‘subsidiar a reconstru¢do do conhecimento profissional dos professores” por meio de

cursos, palestras assessorias pedagogicas, grupos de estudo, producdo e distribuicdo de

materiais de ensino, entre outras coisas. Nessa perspectiva, comenta:

Nos podiamos levar algo substancial para os professores das escolas que ndo
tinham essa oportunidade de parar, de pensar, de refletir sobre a sua agcdo. NOs
éramos um meio, uma forma de ajudar a elevar o nivel de trabalho deles. E eles
‘vinham com sede ao pote’, com vontade, e isso é o primeiro requisito para a gente
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aprender, melhorar, querer mudar. Vocé tem que querer mudar, estar disposto a
mudar, estar aberto a novas ideias, sendo vocé ndo muda.

Na entrevista com o professor Vicente, foi possivel compreender que o éxito do seu
trabalho no CECIRS esta ligado diretamente ao gosto por aquilo que ele fazia, ao muito que
se dedicou para atender as necessidades do ensino, a0 comprometimento, a competéncia, ao
profissionalismo e ainda, ao conhecimento gradualmente adquirido durante aquele periodo.
Almeida (apud RABELO, 2010, p. 72) defende que a melhor forma de ensino e aprendizagem
¢ aquela exercida de um ser humano para outro como um ato de amor. Para o autor, quando o
professor gosta daquilo que faz, acredita na Educagdo e investe nela como individuo, incide
um ato de paixdo pelo possivel, que incorpora o desejo as possibilidades concretas da sua
realizagdo. Nessa perspectiva, o professor Vicente enfatiza durante a entrevista que, para ele,
o ambiente do CECIRS nao se limitava a uma simples ocupacdo ou oficio, mas sim a um
espaco de interacdo, permeado de expectativas, onde era possivel aprender a0 mesmo tempo
em que se ensinava. Ele acrescenta: “No CECIRS, nds ndo iamos ld como emprego. Nos
éramos como socios de uma empresa, e a empresa era nossa. Eu me sentia assim. Nos nos
sentiamos como sendo o CECIRS. Nos éramos o CECIRS!”. Neste sentido, Borges (et al.,
2012, p. 217) acrescenta que para o grupo, “o CECIRS era quem nele trabalhava ou trabalhou,
0 que implicava um comprometimento cognitivo e afetivo com sua pratica”. A seriedade, o
empenho e a dedicacdo do professor Vicente e dos demais integrantes do CECIRS, tornaram-
se a marca importante desse grupo, primeiramente porque todos acreditavam no valor daquele

trabalho, na importancia de fazer suas agdes dar certo. Nosso entrevistado sublinha:

Nos sentimos aquilo como algo que tinha que dar certo. Nés trabalhdvamos com
espirito de seriedade enorme, e sabiamos o valor do que estdvamos fazendo.
Acreditdvamos no que estdvamos fazendo. O grupo era tdo coeso e auténomo, que
nos faziamos as agées por que acreditdvamos que isto era importante. Eu acho isso
maravilhoso.

Foi possivel perceber, ao longo da narrativa, que o olhar de admiragdo, a emogao e a
alegria por fazer parte da histéria do Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul continua
presente nos dias de hoje como marca importante deixada por essa experiéncia, que
caracteriza a singularidade do professor Vicente como profissional. Na entrevista ele da
énfase ao papel do CECIRS em diversas acdes cientificas e pedagdgicas ao longo dos anos,
considerando a representatividade do Centro na Educa¢do do Rio Grande do Sul e do Brasil.
No entanto, assegura que somente quem participou de alguma forma dessas acdes consegue

compreender o valor das suas intervencdes nos processos de ensino e aprendizagem:
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Quem ndo viveu o CECIRS ou quem ndo teve algum contato com as atividades
realizadas por esse Centro nunca conseguird ter uma ideia do que realmente esse
Centro representou na educacdo do Rio Grande do Sul e do Brasil, considerando
seu alcance por meio de suas publicacdes, palestras e dos cursos e minicursos
ministrados por seus componentes em semindrios e en congressos.

Por esses elementos perpassaram as concepc¢des que o professor Vicente construiu e
reconstruiu junto aos seus colegas no contexto do Centro de Ciéncias. Delineando esta
histéria, é possivel dizer que a trajetéria da sua formacdo profissional € marcada por
influéncias mutuas, ou seja, entre nosso sujeito, os demais integrantes do CECIRS e os
professores das redes estaduais de ensino que iam para os cursos objetivando uma educagdo
continuada. Portanto, o professor Vicente foi, ao longo dos dias em que esteve no CECIRS,
construindo saberes e formando um referencial tedrico que passou a fundamentar suas acoes.
Dessa crenca decorrem dois entendimentos: 1) As leituras, producdes de materiais de ensino,
como livros, revistas, conjuntos para laboratério de Ciéncias e Matemdtica e as pesquisas
sobre metodologias de ensino, permitiram ao professor Vicente pensar/repensar sua pritica
pedagodgica, na medida em que discutia e contrastava suas idéias e opinides com seus colegas
de trabalho. 2) Na atuagdo com os professores, assessorias, cursos, palestras e grupos de
estudos, por exemplo, nas atividades extraclasse e na participacdo em diversos eventos, tinha
a oportunidade de conhecer a realidade de outras escolas, as percep¢des de muitos educadores
que ja haviam passado por numerosas experiéncias diferentes e, portanto, tinham muito a
acrescentar. Dessa forma, na medida em que o professor Vicente ensinava, também aprendia.

Diante dessas consideracdes, acredita-se que estes foram os principais elementos que
nortearam o desenvolvimento das suas concepgdes. Por essa razdo, o professor Vicente
afirma: “Muito, muito mesmo, do que sou hoje como professor devo a minha vivéncia no
CECIRS. Modificar as concepgoes de educacdo e da prdtica pedagogica foi a grande
contribuig¢do de todas as minhas vivéncias no CECIRS”. E finaliza dizendo: “O Centro foi a
maior escola que eu tive. Foi a maior oportunidade que eu tive em termos educacionais e

pedagogicos”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa correspondeu a uma busca de reconstru¢do da trajetéria de vida
profissional do professor Vicente Hillebrand, dada a sua expressiva atuacdo no Centro de
Ciéncias do Rio Grande do sul (CECIRS) a partir da década de 80, que levou a importantes
contribuicdes no ambito do ensino de Matemaética, sobretudo na dimensao da esfera estadual.
O objetivo, cerne desse desafio, consistiu em compreender como as concepcdes educacionais
desse professor influenciaram e foram influenciadas pelo seu trabalho no CECIRS.

Na medida em que fui me impregnando no processo inquietante dessa andlise
histérica, as questdes que inicialmente orientavam o trabalho tomaram um cardter ainda mais
instigador, fazendo surgir novos questionamentos e, com isso, novas possibilidades de
estudos. Porém, na inten¢do de colocar um ponto final neste trabalho, o presente capitulo
apresenta, num primeiro momento, reflexdes pertinentes as andlises feitas no capitulo anterior
e, num segundo momento, os aspectos conclusivos mais relevantes da investigacao.

Objetivando conseguir elementos para a andlise e compreensdo do desenvolvimento
das concepg¢des educacionais do professor Vicente Hillebrand, consubstanciado na influéncia
reciproca entre o seu trabalho e o contexto do CECIRS, constatou-se que informacdes
advindas de duas fontes diferentes, mas analisadas em conjunto, possibilitaram formas
complementares de interpretacdo dessa realidade. Procurando obter respostas, mesmo que
transitdrias, para a questdao “Como as concep¢des de um professor responsédvel pela Educagao
Matemitica no CECIRS se desenvolveram e influenciaram o trabalho que desenvolveu nesse
Centro?”, realizou-se uma andlise documental dos artigos escritos pelo professor Vicente
Hillebrand e publicados nos boletins do CECIRS/ PROCIRS no periodo de 1983 a 1998, da
qual emergiram categorias que permitiram contemplar aspectos julgados importantes na busca
por resposta as questdes de pesquisa; € uma entrevista semiestruturada coerente com 0s
objetivos propostos.

Isso implicou reconhecer qual a influéncia do contexto nacional e internacional da
Educacdo Matematica desenvolvida no CECIRS ao longo da sua histéria, contemplando
predominantemente, a cada periodo, em que dire¢des tedricas e metodoldgicas se processaram
as principais mudangas incididas no dominio das suas a¢des. Nessa perspectiva constatou-se
que, assim como as demais disciplinas cientificas, o ensino da Matematica ao final dos anos

50 era marcado por um quadro geral considerado desfavorédvel diante das metas pretendidas
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para o ensino secunddrio brasileiro. A concepcao tradicional de ensino preponderava, uma vez
que o programa, de validade nacional, ndo tinha finalidade especifica no desenvolvimento do
individuo. As aulas eram essencialmente expositivas, com &énfase em cdalculos extensos,
demonstracdes e memorizagao de conceitos.

As primeiras mudancas de pensamento, no entanto, aconteceram por influéncia
francesa ainda na década de 50, com o surgimento da Matematica Moderna, opondo-se ao
tradicional e indo em direcdo as vertentes educacionais escolanovista e tecnicista, com
argumentos que demonstravam preocupacdo em atender as necessidades reais dos jovens, e
em desenvolver na educagdo cientifica um valor humano e cultural. E importante lembrar que
esse periodo assinala marcantes mudancgas na estrutura politica e econdmica brasileira que,
com efeito, influenciaram também a educacdo. Ou seja, trata-se do momento de transicao de
uma sociedade tradicional para uma sociedade moderna, na tentativa de superar o
subdesenvolvimento, cujo centro acreditava-se estar nos problemas técnicos. Dai a
justificativa para a mudanga em dire¢do a pedagogia tecnicista. Tais episddios evidenciam que
a criacdo do Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul se deu paralelamente e esse cendrio,
incluindo a énfase na tendéncia tecnicista em razdo da crescente industrializacdo e a
reorientacdo do modelo politico e econdmico brasileiro, que agravou a crise do sistema
educacional na década de 60. Esse quadro, naturalmente, influenciou os primeiros trabalhos
do Centro, considerando que a sua criacdo em 1965, assim como a cria¢do dos demais Centros
de Ciéncias, aconteceu tendo em vista mudancas estratégicas nos curriculos escolares, capazes
de contribuir para o perfil do cidadao cada vez mais sintonizado com o desenvolvimento
cientifico, tecnoldégico e industrial. Além disso, o CECIRS, através de seus técnicos, treinava
professores para utilizar o PEC (Projeto Ensino de Ciéncias), um programa curricular nacional
com énfase na metodologia e desconsideragdo do conteido, o que se relaciona a pedagogia
tecnicista.

Foi possivel reconhecer, ainda, mudancas significativas nas acdes do CECIRS no
inicio da década de 80, quando a estratégia adotada pelo Centro transformou-se em um
trabalho conjunto com as delegacias de educagdo estaduais (DE-RS) e professores em
exercicio, deixando de ser uma tarefa exclusiva dos especialistas, mostrando um
enfraquecimento da influéncia tecnicista sobre as acdes do CECIRS. Esse é um marco
importante para o desenvolvimento desta pesquisa, pois foi neste periodo que o professor
Vicente Hillebrand passou a integrar a equipe do CECIRS, assumindo os trabalhos referentes

a Matematica. Isso significa, portanto, que as concepc¢des assumidas pelo Centro e toda a
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historicidade a partir deste periodo tiveram valor significativo para a compreensao do presente
trabalho.

Embora ndo excluindo a influéncia da pedagogia tecnicista sobre as a¢des do grupo do
CECIRS, a partir dos anos 80 passou a predominar alguns aspectos que caracterizam a
pedagogia libertadora de Paulo Freire. Entre estes aspectos, destaca-se a importancia de
contextualizar os conteidos de sala de aula e a necessidade de o professor criar as pontes
entre o conhecimento acumulado pela humanidade e o futuro.

Outro objetivo consistiu em identificar as concepgdes educacionais do professor
Vicente Hillebrand, implicitas em suas publica¢gdes. Nas categorias emergentes desta andlise,
foi possivel compreender que o enfoque principal das concepcdes do professor, sujeito da
pesquisa, estd na tomada de consciéncia do professor da sua verdadeira fun¢do: ensinar o
aluno a pensar. Diretamente relacionadas a essa estdo outras cinco categorias, que incluem
cinco subcategorias, todas elas contemplando aspectos importantes quanto a uma postura de
oposicdo a pedagogia tradicional. Em contrapartida, os resultados obtidos na andlise dos
artigos indicam que muitas das idéias do professor Vicente Hillebrand caracterizam a
pedagogia libertadora de Paulo Freire. Essa concepc¢do aparece claramente na categoria
central, por exemplo, quando o professor Vicente escreve em um dos seus artigos sobre a
importancia de o educador assumir um papel de guia da aprendizagem, ensinando o seu aluno
a pensar, ajudando-o a descobrir, inovar e criar em vez de simplesmente memorizar férmulas
e teorias, de modo que eles se tornem adultos com iniciativa, criativos € com pensamento
critico, que tenham condi¢des de continuar se desenvolvendo sozinhos quando deixarem a
escola. Com énfase nessa perspectiva compreende-se a importancia de ensinar a pensar para o
desenvolvimento da autonomia do aluno.

Nesta fase do estudo identificou-se, ainda, que algumas idéias defendidas pelo
professor Vicente Hillebrand estdo ancoradas em pressupostos construtivistas, retomando
aspectos fundamentais da Escola Nova. E o exemplo da categoria que justifica a importincia
de ensinar a pensar e construir o conhecimento por meio da retificagdo do erro. O professor
Vicente sugere utilizar as respostas erradas dos alunos de forma que ele construa o
conhecimento a partir do seu interior, ao invés de internalizd-lo do exterior. Defende que €
preciso o aluno sentir que pode errar sem medo de ser ridicularizado, suprimindo a apreensao
que acontece quando o professor lhe dirige diretamente uma pergunta qualquer. H4, entdo,
uma concepg¢ao problematizadora do erro. O professor Vicente enfatiza o valor do uso da

pergunta para ensinar o aluno a pensar, para desenvolver uma postura de pesquisador e
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proporcionar oportunidades para o seu envolvimento como sujeito no processo de
aprendizagem. Essa afirmagdo é compativel com idéias inerentes a pedagogia libertadora de
Paulo Freire.

A investigacdo realizada consistiu também em compreender, por meio de uma
entrevista semiestruturada, como foi o trabalho desenvolvido pelo professor Vicente
Hillebrand no CECIRS, na educacdo continuada de professores de Matemdtica; como as
interacdes que ele estabeleceu com outros professores naquela época influenciaram suas
concepcoes educacionais; e, ainda, como ele avalia sua propria participacdo no Centro. Para
isso, as categorias foram definidas com a intencdo de trazer para a discussdo elementos que
fornecessem condi¢Oes de atender aos objetivos propostos.

A primeira categoria, denominada “Vinculacdo ao PROCIRS/ CECIRS: oportunidade
e desafios”, permitiu reconstruir o inicio da trajetéria do professor Vicente Hillebrand no
CECIRS/PROCIRS e sublinhar alguns dos acontecimentos que mais fortemente marcaram a
sua vida profissional. Assim, o inicio da trajetéria do professor Vicente Hillebrand no Centro
aconteceu diante da necessidade de incorporar a Matemaética entre as disciplinas trabalhadas
na atuacdo com os professores, considerando que até aquele momento ndo havia alguém
responsavel por isso. Outro fator importante identificado diz respeito a mudanca no contexto
do trabalho realizado pelo professor Vicente, uma vez que sua atuacdo até aquele momento
era em sala de aula, com os alunos. No CECIRS, seu trabalho passou a ser direcionado a
atuacdo com professores, unicamente, tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino.
Contudo, apesar de estar diante de uma experiéncia completamente nova, ele teve sempre o
apoio dos colegas do CECIRS e esse desafio constituiu uma oportunidade que o fez sentir-se
um privilegiado, realizado profissionalmente e satisfeito com seu trabalho.

A segunda categoria, intitulada “Educac@o continuada de professores de Matematica
no CECIRS: reconstruindo saberes”, possibilitou a compreensao de aspectos relacionados ao
trabalho desenvolvido pelo professor Vicente Hillebrand nos inumeros cursos realizados na
sede do PROCIRS/CECIRS e em diversas cidades do interior do Estado. Este momento do
estudo permitiu evidenciar ndo apenas a importancia que o trabalho com grupos de estudo
representou na histéria de vida profissional do professor Vicente Hillebrand, mas também o
valor da contribui¢do na atuacdo pedagdgica dos professores que participaram desses grupos,
o que se refletia diretamente na qualidade do ensino nas escolas. O reconhecimento dessa
valiosa contribuicao dos grupos de estudo pode ser naturalmente notado em muitas avaliagdes

dos cursos feitas pelos proprios professores participantes, pois eles mostram-se entusiasmados
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com as novas possibilidades em termos metodolégicos que os cursos lhes oportunizaram.
Ficou evidente que a abordagem associada a pratica desses professores era
predominantemente a abordagem tradicional de ensino. No entanto, a mudanga em termos
tedricos e metodoldgicos pretendida nos cursos ministrados pelo professor Vicente ia em
direcdo a despertar no aluno a criatividade, a experimentacdo, o questionamento, partindo de
atividades concretas. Além disso, pretendia-se desenvolver na crian¢a a independéncia, a
confianca, a ordem e a coordenacdo, de forma que o aluno descobrisse relagdes matematicas a
partir de sua prética, com base na técnica da redescoberta. E possivel afirmar, portanto, que
essa mudanca na prética dos professores almejava uma postura coerente com os principios da
pedagogia escolanovista e da pedagogia libertadora de Paulo Freire. De maneira geral, os
professores assumiam a necessidade de aprimorar seus conhecimentos pedagdgicos, tinham
consciéncia da importancia de buscar uma formagao continuada.

Uma terceira categoria, denominada “Interacdes no CECIRS: transformando
concepgoes educacionais”, possibilitou identificar alguns pressupostos tedricos implicitos na
pratica dos professores — membros do CECIRS ou ndo - que de alguma forma interagiram
com o professor Vicente Hillebrand, contribuindo para transformar suas concepgdes
educacionais. Em meio a esse compartilhar de experi€ncias, alguns personagens desta histdria
se destacaram no desenvolvimento dessas concep¢des e, de alguma forma, também foram
influenciados pelas idéias do professor Vicente.

Destaca-se, assim, a participa¢do de Milton Zaro ao propor o desenvolvimento de um
livro em parceria com o professor Vicente, cujo objetivo consistia em treinar o professor na
redacdo de textos e experimentos, desenvolver sua a criatividade tendo em vista a aplicacdo
do método cientifico na Matemdtica, através da técnica da redescoberta. Sugerem que o
professor procure “quebrar” a rotina da sala de aula, levando o aluno para conhecer o mundo
que o cerca, dando a ele condicdes de se apropriar dos conhecimentos matematicos e
relaciond-los com os acontecimentos do seu dia-a-dia. Encontram-se mais fortemente nesta
interacdo, aspectos proprios tanto da pedagogia critico-social dos conteddos, como da
pedagogia libertadora. A predominancia desta dltima pode ser atribuida, entre outras coisas,
ao fato de o professor Vicente ter tido a oportunidade de participar de um encontro com o
inspirador e mentor da pedagogia libertadora, Paulo Freire.

Constatou-se ainda a influéncia, mesmo que indireta, do professor Ubiratan
D*Ambrosio da UNICAMP, através de um conjunto de materiais disponivel no CECIRS

naquela época, que iam em direcdo a um ensino com énfase no desenvolvimento da
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capacidade de pensar do aluno, e na utilizagdo dos conhecimentos matemdticos na vida
pratica. Verificou-se, ainda, o valor de atividades que partissem de problemas da vida real,
ancoradas em acdes concretas, entre elas: recortar, desenhar, colar, medir e pavimentar. Dessa
forma, identificam-se, mais uma vez, aspectos relacionados as pedagogias critico-social dos
contetidos e libertadora.

Em um sentido mais amplo, o professor Vicente Hillebrand deixa transparecer que
todas essas interacdes foram muito significativas, pois proporcionavam um crescimento
diferenciado na medida em que todos podiam interferir e colaborar para modificar concepgdes
de seus colegas por meio de um esfor¢o coletivo e continuo.

Finalmente, verificou-se através da categoria “Uma escola chamada CECIRS”, o
quanto o professor Vicente se considera privilegiado por fazer parte do importante papel do
CECIRS na histéria da Educagdo no Rio Grande do Sul. Evidencia-se pelo seu depoimento
que ele reconhece uma mudanca importante nas suas idéias, no seu modo de ver a Educacdo e
o ensino de Matematica. Para o professor Vicente, o ambiente do CECIRS ndo se limitava a
uma simples ocupacdo: ia além de um espaco de interacdo, permeado de expectativas, que
tornou possivel ensinar, e também aprender. Modificar concep¢des educacionais foi a grande
contribuicdo do Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul no desenvolvimento profissional do
professor Vicente Hillebrand. Por esse motivo ele insiste dizendo que o Centro foi a maior
escola que ele j4 teve.

A caminhada até aqui realizada permitiu uma reflexdo acerca de outro ponto
importante a ser levado em consideracdo no resultado da andlise. Trata-se da constatagao,
verificada ao realizar o presente estudo, de o fundamental ndo ser que o professor tenha um
idedrio pedagdgico a seguir, no qual a pratica seja limitada a teoria, mas sim que ele possa
confrontar diferentes abordagens com a sua prética, identificando possiveis similaridades ou
divergéncias entre elas, e, o mais importante, que ele possa a partir dessa pratica, refletida,
discutida e analisada, identificar as peculiaridades que compdem a sua propria concepgao
pedagdgica, questionando-a constantemente, objetivando superé-la.

E importante destacar a influéncia do CECIRS no processo de educagio continuada de
professores de Ciéncias e Matematica, representando um espaco privilegiado de discussao e
troca de experiéncias, envolvendo questdes importantes daquele periodo no &mbito da
educacdo. Entre elas, a melhoria da qualidade do ensino das disciplinas cientificas, que ha
muito sofria com os problemas causados, sobretudo, pelos baixos indices de qualificacao dos

professores. A andlise permitiu identificar muitas idéias defendidas pelo professor Vicente
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Hillebrand para a Educacdo Matematica, validas também para a educacdo em Ciéncias. Deste
modo, essa historicidade, com a contextualizacdo das teorias educacionais em diferentes
periodos, pode auxiliar na compreensdo do que temos no momento presente. Permite
repensarmos as nossas proprias idéias em direcdo ao futuro que estamos construindo ao viver
o hoje.

A pesquisa realizada permitiu encontrar respostas as questdes propostas inicialmente.
Contudo, esta é apenas uma primeira aproximacdo com o tema e, portanto, os resultados
apresentam-se de forma lacunar. Muitas questdes surgiram no decorrer do estudo, e assim
sendo, ndo se pode esgotar completamente o assunto, dado o seu expressivo valor.

Por fim, devo frisar, ao concluir este trabalho, quao privilegiada estou me sentindo
pela oportunidade de reconstruir a histéria da vida profissional do professor Vicente
Hillebrand. Facil admird-lo. A singularidade da sua atuacdo no Centro de Ciéncias do Rio
Grande do Sul foi muito valiosa, o que tornou minha experiéncia neste trabalho de mestrado

ainda mais gratificante, me fazendo sentir como parte dessa bela historia.
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APENDICE A - Ficha de leitura do livro “Histéria das idéias pedagégicas no Brasil” de

Dermeval Saviani

SAVIANI, Dermeval. Histéria das idéias pedagégicas no Brasil. 2. ed. revista e
ampliada. Campinas: Autores Associados, 2008. 474 p.

CITACOES

A escola secunddria moderna, a julgar pelas sucessivas reedi¢cdes, teve ampla
divulgacdo na década de 1960, ganhando uma sobrevida na década de 1970, quando
10 | operou como contraponto a visao behaviorista na orientacdo da pratica docente sob égide
da pedagogia tecnicista.

As elites de classe média t€ém uma concepgao liberal e universal na educacio e
consideram que o sistema educacional € o grande instrumento de mobilidade vertical para
os trabalhadores e suas familias.

Para os intelectuais revoluciondrios, a educagdo estd ligada a ideologia
14 | revoluciondria, [...] e deve propiciar treinamento especial aos trabalhadores.

Para os lideres nacionalistas, o sistema educacional deve ser planejado para
promover a independéncia e conferir prestigio, mantendo-se o dilema entre educacao geral
e preparacdo de mao de obra altamente qualificada.

O horizonte da concepcdo pedagdgica freireana era a sociedade industrial
impulsionada economicamente pelo capitalismo de mercado, sob a forma politica da
democracia liberal em consonincia com a visdo nacional-desenvolvimentista. (sobre:
Educagdo como pratica de liberdade, Paulo Freire); Seu ponto de partida € o entendimento
29; | do homem como um ser de relagdes que se afirma como sujeito de sua existéncia
335 | construida historicamente em comunhao com os outros homens, o que o define como um
ser dialogal e critico. Mas essa “vocagdo ontoldgica de ser sujeito” esbarra numa realidade
social que a contradiz, ja que as forcas dominantes interessa manter a maioria dos homens
em situacdo de aliena¢do e dominagdo.

[...] Mais do que classifica-lo como escolanovista, destaca-se ai o seu desempenho
em colocar os avangos pedagdgicos preconizados pelos movimentos progressistas a
35 servico da educag@o dos trabalhadores e ndo apenas de reduzidos grupos de elite. (se
referindo a Paulo Freire)

A renovagdo do ensino de matemética foi marcada especialmente pelo movimento
da matemdtica moderna, tornada o ponto central de vdrios encontros, congressos e
publicacdes no decorrer da década de 60. [...] Também foi criado em 1961, em Sao Paulo,
o Grupo de Estudos de Ensino de Matematica (GEEM), cujas atividades tinham como um
de seus pontos altos a oferta de “cursos de sensibilizacdo de treinamento em Matematica
Moderna” (Montejunas, 1995, p. 162). Por iniciativa de professores [...] foram langados
37 | nos anos de 1966, 1967 e 1969 compéndios para o nivel ginasial e colegial, cujos
conteddos se orientavam pelos preceitos da matemética moderna. Contudo, na década de
1970, a uma fase de empolgacdo sucedeu um conjunto de criticas e debates [...]
questionando a eficdcia das bases de apoio da Matemdtica Moderna, centrada na
abordagem dedutiva, para enfrentar as dificuldades detectadas no ensino tradicional
(Oliveira, 2006)

Quanto ao ensino de ciéncias, as preocupacdes de cardter institucional remota ao
38 Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), ligado a UNESCO, criado
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em 1950. [...] Em 1965 o MEC criou Centros de Ciéncias nas seis maiores capitais
brasileiras. E em 1966 foi criada a Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento de Ensino
de Ciéncias (FUNBEC)

38

Foram organizados cursos pilotos que valorizavam os interesses, iniciativas € as
atividades dos alunos, desenvolviam o método dos projetos (Dewey), o ensino centrado
em nucleos temdticos extraidos das preocupagdes politico-existenciais dos estudantes, o
método de solugcao de problemas, a valorizagdo das atividades grupais, a cooperagdo etc.
Ora, todas essas caracteristicas sao constitutivas da concepcao pedagdgica renovadora de
matriz escolanovista.

39

O movimento de radicalizacdo das idéias renovadoras no campo pedagdgico
manifestou-se num triplo desdobramento: pela esquerda, resultou nos movimentos de
educacdo popular e na pedagogia da libertacdo [...]; pelo centro, desembocou nas
pedagogias nao-diretivas (escola nova); [...] pela direita serd articulada a pedagogia
tecnicista. Esses desdobramentos ja sinalizavam que, nesses mesmos anos de 1960,
sobrevinha a crise da pedagogia nova.

40

A crenca de que o mundo estava em constante mudanga, bastando deixa levar-se
pela corrente, ajustando a educagdo a esse imperativo, comegou a enfraquecer-se. Para isso
contribuiu, inclusive, o ambiente da Guerra Fria. O lancamento do Sputnik pela Unido
Soviética em 1956, saindo a frente dos EUA na corrida espacial, provocou uma onda de
questionamentos a educagdo nova. [...] Reforcaram-se, assim, os argumentos que
acusavam as escolas americanas de dar aten¢@o exclusiva a crianga e pouca importancia
aos conteddos que lhes eram ensinados. [...] Ganhava impulso o entendimento de que a
escola ndo era a inica nem mesmo a principal agéncia educativa. Portanto ndo valia a pena
o esfor¢o de renovacgdo da escola. [...] na década de 1960 assistimos no Brasil ao auge e ao
declinio da pedagogia nova.

43

[...] eventos organizados pelo IPES (Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais) [...]. O
Simpédsio sobre a reforma da educaclo, [...] tendo como objetivo discutir as linhas
mestras de uma politica educacional que viabilizasse o rapido desenvolvimento econdmico
e social do pais. [...] O texto considerava, entdo, que a propria escola primaria deveria
capacitar para a capacitacdo de determinada atividade pratica. Na sequéncia, o ensino
médio teria como objetivo a preparacao dos profissionais necessarios ao desenvolvimento
econOmico e social do pais. (mdo de obra qualificada)

45

A partir de 31 de marco de 1965, foram assinados vdrios contratos de cooperacdo
conhecidos como “Acordos MEC-USAID”, para os quais uma das justificativas
apresentada foi o éxito do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar. [...] Pedagogicamente, a perspectiva que orientava a execuc¢do do Programa
pode ser definida como tecnicista, evidenciada na énfase nos métodos e técnicas de ensino.

A adog¢ao do modelo econdmico associado-dependente, ha um tempo consequéncia e
reforco da presenca das empresas internacionais, estreitou os lacos do Brasil com os
Estados Unidos. Com a entrada dessas empresas importava-se também o modelo
organizacional que as presidia. E a demanda da preparacdo de mao de obra para as mesmas
empresas associada a meta de elevac@o geral da produtividade do sistema escolar levou a
ado¢do daquele modelo organizacional no campo da educacdo. Difundiram-se as idéias
relacionadas a organizacdo racional do trabalho, ao enfoque sistémico e ao controle do
comportamento que, no campo educacional, configuram uma orientacdo pedagdgica que
podemos sintetizar na expressao “pedagogia tecnicista”.

70

Embora uma tecnologia do ensino se ocupe principalmente com o comportamento
do aluno, existem outras figuras no mundo da educagdo as quais se aplica uma andlise
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experimental: Precisamos ter melhor compreensio ndo sé dos que aprendem como
também: dos que ensinam dos que se empenham na pesquisa educacional; dos que
administram escolas e faculdades; dos que estabelecem a politica educacional; dos que
mantém a educacio [...]. (SKINNER, 1972, p. 217)

81

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirado nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a reordenacao do
processo educativo de maneira que o torne objetivo operacional.

82

A pedagogia tecnicista buscou planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma
organizacao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em
risco sua eficiéncia. Para tanto era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em
certos aspectos, mecanizar o processo. [...]

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, [...] o elemento
decisivo e decisorio; e se na pedagogia nova a iniciativa se desloca para o aluno, situando-
se o nervo da acdo educativa na relacdo professor-aluno, [...]; na pedagogia tecnicista o
elemento principal passa a ser a organizagao racional dos meios, ocupando o professor € o
aluno posicao secunddria, relegados que sdo a condicao de executores de um processo cuja
concepc¢ao, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas [...]

82

[...] enquanto na pedagogia nova s@o os professores € os alunos que decidem se
utilizam ou ndo determinados meios, bem como quando os fardo, na pedagogia tecnicista
cabe ao processo definir o que professores e alunos devem fazer e, assim também, quando
os fardo

83

No contexto tedrico do tecnicismo pedagdgico, a equalizacdo social € identificada
com o equilibrio do sistema. [...] cabe a educac@o proporcionar um eficiente treinamento
para a execucdo das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social. [...]
Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se para a pedagogia tradicional a questao
central é aprender, e para a pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia
tecnicista o que importa € aprender a fazer.

83

A pedagogia tecnicista, ao ensinar transpor para a escola a forma de funcionamento
do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da educacdo, ignorando que a
articulacdo entre escola e processo produtivo se dd de modo inteiro por meio de complexas
mediacdes. Na prética educativa a orientacdo tecnicista cruzou com as condicdes
tradicionais predominantes nas escolas bem como com a influéncia da pedagogia nova.
Nessas condicdes, a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos no
campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo que praticamente inviabilizava o trabalho pedagdgico.
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APENDICE B - Ficha de leitura do livro “Democratizacio da escola publica” de José Carlos

Libaneo
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CITACOES

“Os professores tém na cabeca o movimento e os principios da escola nova. A
realidade, porém ndo oferece aos professores condi¢des para instaurar a escola nova, por
que a realidade em que atuam ¢ tradicional. [...] A essa contradi¢do se acrescenta uma
outra: além de constatar que as condi¢des concretas ndo correspondem a sua crenga, o
professor se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e a
produtividade do sistema e do seu trabalho, isto €, €nfase nos meios (tecnicismo). [...] Al
estd o quadro contraditério em que se encontra o professor: sua cabecga é escolanovista, a
realidade € tradicional; [...] rejeita o tecnicismo porque sente-se violentado pela
ideologia oficial; ndo aceita a linha critica porque nao quer receber q denominacio de
agente repressor’. (Saviani, 1981, p. 65)

22

A pedagogia liberal sustenta a idéia de que a escola tem por fungdo preparar os
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes individuais.
Para isso o individuo precisa aprender a adaptar-se aos valores e as normas vigentes na
sociedade de classe, através do desenvolvimento da cultura individual.

Na tendéncia tradicional, a pedagogia liberal se caracteriza por acentuar o ensino
humanistico, de cultura geral, no qual o aluno € educado para atingir, pelo préprio
esforco, sua plena realizagio como pessoa. [...] E a predomindncia da palavra do
professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual.

A tendéncia liberal renovada acentua, igualmente, o sentido da cultura como
desenvolvimento das aptiddes individuais. Mas a educagdo € um processo interno, nao
externo. [...] A escola renovada propde um ensino que valorize a auto-educacdo, a
experiéncia direta sobre o meio pela atividade; um ensino centrado no aluno e no grupo.

N

A tendéncia liberal tecnicista subordina a educacdo a sociedade, tendo como
funcdo a preparacdo de “recursos humanos” (mao-de-obra para a industria). A sociedade
tecnoldgica estabelece as metas econdmicas, sociais e politicas, a educagdo treina nos
alunos os comportamentos de ajustamento a essas metas. [...] O essencial ndo é o
conteddo da realidade, mas as técnicas (forma) de descoberta e aplicacdo.

Papel da escola

Contetddo de ensino

Método

Relacionamento professor-aluno
Pressupostos de aprendizagem
Manifestagao na pratica escolar

AN B W=
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Tendéncia
liberal tradicional

Escola Nova

Tendéncia
liberal renovada
progressista

Tendéncia
liberal renovada
nao-diretiva

Tendéncia
liberal tecnicista

Consiste
preparacao
intelectual e moral
do aluno. 0]
COmMpromisso da
escola é com a
cultura, oS
problemas  sociais
pertencem a
sociedade. O
caminho cultural em
direcdo ao saber é o
mesmo para todos.
Assim, 0s menos
capazes devem lutar
para superar suas
dificuldades [...]
Caso ndo consigam,
devem procurar o
ensino
profissionalizante. p.
23

na

Adequar as
necessidades
individuais ao meio
social, [...] de forma a
retratar, 0  quanto
possivel, a vida. [...] A
escola cabe suprir as
experiéncias que
permitam ao aluno
educar-se, num
processo  ativo de
constru¢ao €
reconstru¢ao do
objeto, numa interacao
entre estruturas
cognitivas do
individuo e estruturas
do ambiente. p. 25

Acentua-se na
formacao de
atitudes, [...] mais
preocupada com oS
problemas
psicolégicos do que
com os pedagdgicos
ou sociais. [...] Para
Carl Rogers, os
procedimentos
didaticos, a
competéncia na
matéria, as aulas, os
livros, tudo tem
muito pouca
importancia, face ao
propoésito de
favorecer a pessoa

um clima de
autodesenvolviment
0 e realizagcao

pessoal. p. 27

Funciona
como modeladora
do
comportamento
humano, através
de técnicas
especificas. [...] A
atividade da
“descoberta” é
funcao da
educacao, mas
deve ser restrita
aos especialistas;
a ‘“aplicacdo” ¢
competéncia do
processo
educacional
comum. [...] Seu
interesse imediato
¢ o de produzir
individuos
“competentes”
para o mercado de

trabalho. [...] A
pesquisa
cientifica, a
tecnologia
educacional, a
andlise
experimental do
comportamento
garantem a
objetividade  da

pratica escolar. p.
29

Sdo oS
conhecimentos e
valores sociais
acumulados  pelas
geragdes adultas e
repassados ao aluno
como verdades. Os
conteudos sdo
separados da

Sao
estabelecidos em
funcao de
experiéncias que o

sujeito vivencia [...].
Trata-se de “aprender
a aprender”, ou seja, é
mais importante o0
processo de aquisi¢ao

Enfase nos
processos de
desenvolvimento das

relacoes e da
comunicacdo torna
secundéria a
transmissao de

conteudos. p. 27

Sdo as
informacoes,
principios
cientificos, leis

etc., estabelecidos
e ordenados por
especialistas. [...]
oS conteudos
decorrem da
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experiéncia do aluno | do saber do que o ciéncia objetiva,
e das realidades | saber  propriamente eliminando-se
sociais. p. 23-24 dito. p. 25 qualquer sinal de
subjetividade. p.
29
Baseiam-se na A idéia de Os  métodos Consiste
exposicao verbal da | “aprender  fazendo” | usuais s30 | nos
matéria e/ou | estd sempre presente. | dispensados, procedimentos e
demonstragao. Tanto | Valorizam as | prevalecendo o | técnicas
a exposi¢do quanto a | tentativas esforco do professor | necessarias ao
andlise sdo feitas | experimentais, a | em desenvolver um | arranjo e controle
pelo professor. [...] | pesquisa, a | estilo proprio para | das condig¢des
A énfase nos | descoberta, o estudo | facilitar a | ambientais que
exercicios, na | do meio natural e | aprendizagem do | assegurem a
repeticao de | social, o método de | aluno. [...]  Sua | transmissao/recep
conceitos ou | solucdo de problemas. | funcdo restringe-se a | ¢ao de
férmulas na | [...] Acentua-se a |ajudar o aluno a se | informagdes. [...]
memorizagdo  visa | importincia do | organizar, utilizando | A principal tarefa

disciplinar a mente e

trabalho em grupo nao

técnicas de

do professor ¢é

formar hébitos. p. 24 | apenas como técnica, | sensibilizacdo onde | conseguir 0
mas como condi¢do | os sentimentos de | comportamento
basica do | cada um possam ser | adequado pelo
desenvolvimento expostos, sem | controle do
mental. p. 25-26 ameagas (na visdo de | ensino, dai a

Carl Rogers). p. 27 importancia  da
tecnologia
educacional. p.30
Predomina a O papel do Propdes uma Sao
autoridade do | professor € auxiliar o | educacdo  centrada | relagdes
professor que exige | desenvolvimento livre | no aluno, visando | estruturadas
atitude receptiva do | e  espontaneo  da | formar sua | objetivas, com
aluno e impede | crianga. A disciplina | personalidade papéis bem

qualquer forma de | surge de uma tomada | através da vivéncia | definidos: 0

comunicacdo entre | de consciéncia dos | de experiéncias. [...] | professor

eles no decorrer da | imites da vida grupal. | Ausentar-se €  a | administra as

aula. O professor | [...] € indispensdvel | melhor forma de | condic¢des de

transmite o conteido | um  relacionamento | respeito e aceitacdo | transmissao  da

na forma de verdade | positivo entre | plena do aluno. Toda | matéria [...]; o

a ser absorvida. p. 24 | professores e alunos, | intervengao ¢ | aluno recebe,
uma forma de | ameacadora, aprende e fixa as
instaurar a “vivéncia | inibidora de | informagdes. O

democrética”. p. 26

aprendizagem. p. 28

professor é
apenas um elo de
ligacdo entre a
verdade cientifica
e o aluno.[...]
Ambos sdo
espectadores
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frente a verdade
objetiva. [...]
Debates,
discussoes,
questionamentos
sao
desnecessarios,
assim como
pouco importam
as relagdes
afetivas dos
sujeitos
envolvidos. p. 30

A capacidade
de assimilagdo da
crianca € idéntica a
do adulto, apenas
menos desenvolvida.
Os programas, entao,
devem ser dados
numa progressao
l6gica, estabelecida
pelo adulto, sem
levar em conta as
caracteristicas
proprias  de cada
idade. A
aprendizagem [...] é
mecanica [...]
depende do treino. A
avaliacdo se d4 por
[...] interrogatdrios
orais, exercicios de
casa e [...] provas
escritas, trabalhos de
casa. p. 24

A motivacao
depende da forca de
estimulacdo do
problema e das
disposi¢des  internas
do aluno. Assim,
aprender se torna uma

atividade de
descoberta, [...]. A
avaliacdo ¢ fluida e
tenta ser eficaz a
medida que 0s
esforcos e os éxitos
sao pronta e
explicitamente

reconhecidos pelo

professor. p 26

A motivacdo
resulta do desejo de
adequacdo pessoa na

busca da  auto-
realizagao; é,
portanto um  ato
interno. [...]
Aprender é
modificar suas

proprias percepcoes;
dai que apenas se
aprende o que estiver
significativamente
relacionado com
essas  percepcoes.
[...] A avaliagdo
perde inteiramente o
sentido,
privilegiando-se  a
autoavaliagdo. p. 28

As teorias
de aprendizagem
que fundamentam
a pedagogia
tecnicista dizem
que aprender ¢
uma questdo de

modificagdo  do
desempenho: o
bom ensino
depende de
organizar

eficientemente as
condig¢des

estimuladoras, de
modo a que o

aluno saia da
condicdo de
aprendizagem
diferente de como
entrou. [...] Os
sistemas
instrucionais

visam o controle
do

comportamento
individual face a
objetivos
preestabelecidos.
p- 30-31
Incluem-se as Pertencem a As idéias de A
escolas religiosas ou | tendéncia Carl Rogers | pedagogia
leigas que adotam | progressivista muitas | influenciam tecnicista foi
uma orientagdo | das escolas | principalmente introduzida mais
cldssico-humanista denominadas orientadores efetivamente  no
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ou uma orientacdo

“experimentais”,  as

educacionais que se

final dos anos 60

humano-cientifica. p. | “escolas comunitérias | dedicam ao | com o objetivo de
25 e a “escola secunddria | aconselhamento. p. | adequar o sistema
moderna” (década de | 28 educacional a
60). p. 27 orientacao
politico-
econdmica do
regime  militar:

inserir a escola
nos modelos de
racionalizacdo do
sistema de
producdo
capitalista. E
quando a
orientacao
escolanovista
cede lugar a
tendéncia
tecnicista. p. 31
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Dewey (método
dos projetos);
Montessori;  Decroly
(método dos centros
de interesse)
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CITACOES

42

A teoria e a pratica escolanovista se disseminaram em muitas partes do mundo, fruto
certamente de uma renovacdo geral que valorizava a autoformacdo e a atividade
espontanea da crianca. A teoria da Escola Nova propunha que a educagao fosse instigadora
da mudanca social e, a0 mesmo tempo, se transformasse porque a sociedade estava em
mudanca.

43

(na visao de Adolphe Ferriere) A Educagao Nova seria integral (intelectual, moral e
fisica); ativa; pratica (com trabalhos manuais obrigatérios, individualizada); autonoma
(campestre em regime de internato e co-educagdo). [...] Criticava a escola tradicional
afirmando que ela havia substituido a alegria de viver pela inquietude.

43-
144-
145

149-
150

(na visao de John Dewey) O primeiro a formular o novo ideal pedagdgico,
afirmando que o ensino deveria dar-se pela acdo, e ndo pela instrugdo. [...] a experiéncia
concreta da vida se apresentava sempre diante de problemas que a educacdo poderia ajudar
a resolver. [...] a educacdo era essencialmente processo e ndo produto. [...] O fim dela
estaria nela mesma. [...] A educacdo se confundiria com o préprio processo de viver. [...]
S6 o aluno poderia ser autor da sua prépria experiéncia. Dai o paidocentrismo (o aluno
como centro) da Escola Nova. Essa atitude necessitava de métodos ativos e criativos
centrados no aluno. Exemplo, método dos projetos de William Heard Kilpatrik; método
dos centros de interesse de Ovide Decroly; método montessoriano de Maria Montessori.

“A histéria da teoria de educacdo estd marcada pela oposicdo entre a idéia de que
educacgdo € desenvolvimento de dentro para fora e a de que é formacgdo de fora para dentro;
a de que se baseia nos dotes naturais e a de que é um processo de vencer as inclinacdes
naturais e substitui-las por hébitos adquiridos sob pressdo externa. [...] A matéria ou
conteddo da educacdo consiste de corpos de informagdes e de habilidades que se elaboram
no passado; a principal tarefa da escola €, portanto, transmiti-los a nova geracdo. [...] o
plano geral de organizacdo da escola (as relagdes dos alunos uns com os outros € com o0s
professores) faz da escola uma instituicdo radicalmente diferente das outras institui¢des
sociais. [...] O principal propdsito ou objetivo é preparar o jovem para suas futuras
responsabilidades e para o sucesso na vida. [...] a atitude dos alunos, de modo geral, deve
ser de docilidade, receptividade e obediéncia. Livros, especialmente manuais escolares, sao
os principais representantes do conhecimento e da sabedoria do passado e os professores
sd0 os 6rgaos, por meio dos quais os alunos entram em relagao com esse material.”

46

157

(na visao de Piaget) Propos o método da observagdo para a educacdo da crianga. Dai
a necessidade de uma pedagogia experimental que colocasse exatamente como a crianca
organiza o real. Criou a escola tradicional que ensina a copiar e ndo a pensar. [...] O
objetivo da educacdo ndo deveria se repetir ou conservar verdades acabadas, mas aprender
por si proprio a conquista do verdadeiro.

“A primeira condi¢do € naturalmente o recurso dos métodos ativos, conferindo-se
especial relevo a pesquisa espontanea da crianga ou do adolescente e exigindo-se que toda
verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos reconstruida, e ndo
simplesmente transmitida. [...] o que se deseja € que o professor deixe de ser um
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conferencista e que estimule a pesquisa e o esfor¢o, ao invés de se contentar com a
transmissao de solugdes ja prontas. [...] O principio fundamental dos métodos ativos sé se
pode beneficiar com a Histéria das Ciéncias e assim pode ser expresso: compreender é
inventar, ou reconstruir através da reinveng¢do, € serd preciso curvar-se ante tais
necessidades se o que se pretende, para o futuro, é moldar individuos capazes de produzir
ou de criar, e ndo apenas reproduzir’.

46

(na visao de Roger Cousinet) Desenvolveu o método de trabalho por equipes,
opondo-se ao cardter rigido das escolas memoristas e intelectuais francesas.

47

Na segunda metade deste século uma visdo critica a respeito da educacdo
escolanovista vem desmistificar o otimismo dos educadores novos. Esses educadores mais
recentes afirmam que toda educacao € politica e que ela, na maioria das vezes, constitui-se
em funcdo dos sistemas de educacdo implantados pelos Estados modernos, num processo
através do qual as classes dominantes preparam a mentalidade, a ideologia, a conduta das
criangas para reproduzirem a mesma sociedade e nao para transforma-la.

47-
148

(na visao de Paulo Freire) Herdeiro de muitas conquistas da Escola Nova,
denunciou o carater conservador dessa visao pedagégica e observou corretamente que
a escola podia servir tanto para a educacao como pratica de domina¢ao quanto para a
educacao como pratica de liberdade. [...] Deixar a crianca a educaciao espontinea da
sociedade é também deixa-la ao autoritarismo de uma sociedade nada espontanea. O
papel do educador € intervir, posicionar-se, mostrar um caminho, ¢ nao se omitir.
(educacdo progressista)

52

(na visdo de Maria Montessori) “[...] quanto mais o ambiente corresponde as
necessidades da crianga, tanto mais podera ser limitada a atividade do professor. [...] Dar
liberdade a crianca ndo quer dizer que se deva abandona-la a propria sorte. [...] devemos
assistir esse desenvolvimento em prudéncia e com cuidado repleto de afeto. Aqui estd a
chave de toda a pedagogia: saber reconhecer os instantes preciosos de concentragdo, a fim
de poder utiliza-los no ensinamento. [...] Cabe a ela (professora) saber distinguir a crianca
que procura o caminho certo daquela que se enganou de caminho.”

53-
154-
155

(na visdo de Edouard Claparede) Exerceu papel pioneiro no movimento renovador
da escola contemporanea. “A mola da educacdo deve ser ndo o temor do castigo, nem
mesmo o desejo da recompensa, mas o interesse, o interesse profundo pela coisa que se
trata de assimilar ou de executar. [...] A escola deve ser ativa, isto €, mobilizar a atividade
da crianca. Deve ser mais um laboratério que um auditério. [...] O mestre deve ser um
estimulador de interesses, despertando necessidades intelectuais e morais. [...] 0s exames
deveriam ser suprimidos e substituidos por uma apreciacdo de trabalhos individuais
realizados durante o ano, ou por testes adequados”.

32

Em 1930, a burguesia urbano-industrial chega ao poder e apresenta um novo projeto
educacional. A educagdo, principalmente a educacdo, publica passou a ter espaco nas
preocupacdes do poder.

33

S6 o pensamento pedagégico progressista, a partir das reflexdes de Paschoal
Lemme, Alvaro Vieira Pinto e Paulo Freire, é que coloca a questio da transformacio
radical da sociedade e o papel da educacdo nessa transformacao. [...] Depois da
ditadura de Getilio Vargas (1937-1945), abre-se um periodo de redemocratizacao no
pais que é brutalmente interrompido com o golpe militar de 1964. Nesse curto espaco
de tempo em que as liberdades democréticas foram respeitadas, o movimento educacional
pegou novo impulso, distinguindo-se por dois grandes movimentos: movimento por uma
educacdo popular e o movimento em defesa da educagdo puiblica. [...] em ambos existem
posi¢des conservadoras e progressistas.
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238

Podemos dizer que o pensamento pedagdgico brasileiro tem sido definido por duas
tendéncias gerais: a liberal e a progressista. [...] Os educadores e tedricos da educacdo
liberal defendem a liberdade de ensino, de pensamento e de pesquisa, os métodos novos
baseados na natureza da crianca. Segundo eles o Estado deve intervir o minimo possivel.
[...] Os educadores e tedricos da educagdo progressista defendem o movimento da escola
na formacdo de um cidaddo critico e participante da mudanca social. Também aqui
encontramos correntes que defendem diferentes papéis para a escola: para uns a formagao
da consciéncia critica passa pela assimilacdo do saber elaborado; para outros o saber
técnico-cientifico deve ter por horizonte o compromisso politico.

O PENSAMENTO PEDAGOGICO BRASILEIRO LIBERAL

39-
240

Fernando De Azevedo — O projeto liberal — Texto: Programa Nacional de
educacao

“Estabelecimento de um sistema completo de educacdo, com uma estrutura organica,
conforme as necessidades brasileiras: a educacdo € considerada em todos os seus graus
uma funcao social [...]; cabe aos Estados federados organizar, custear e ministrar o ensino
em todos os graus [...]; o sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma educacdo
integral [...]. Organizagao da escola secundéria em tipos flexiveis de nitida finalidade social
destinada a ser acessivel e proporcionar a mesma oportunidade para todos.
Desenvolvimento da educagdo técnica profissional, de nivel secunddrio e superior, com
base na economia nacional. [...] Criacdo de fundos escolares ou especiais (autonomia
econdmica) [...] Reconstru¢do do sistema educacional em base que possam contribuir para
a interpenetracdo das classes sociais e a formacao de uma sociedade humana [...]".

42

Lourenco Filho — A reforma da escola — Texto: Escola Nova

“Por Escola Nova se deve entender, hoje, um conjunto de doutrinas e principios
tendentes a rever, de um lado, os fundamentos da finalidade da educacdo, de outro, as
bases de aplicacdo da ciéncia a técnica educativa. [...] Do ponto de vista dos fins da
educacdo, a Escola Nova entende que a escola deve ser 6rgdo de reforcamento e
coordenagdo de toda a acdo educativa da comunidade: a educacdo € a socializacdo da
crianca. [...] Aconselha, a transformagdo da organizacdo estdtica dos estabelecimentos de
ensino, pelo emprego do estudo objetivo da crianca, para classificagdo racional: e pela
verificacdo objetiva do trabalho escolar (testes), para avaliacdo objetiva do que foi
aprendido. [...] ao invés do ensino passivo, [...] proclama a necessidade do ensino funcional
ou ativo, baseado na expansio dos interesses naturais da crianca. [...] Ao invés a escola de
ouvir, a escola de fazer, de praticar a vida”.

44

Anisio Teixeira — Uma nova filosofia da educacdo — Texto: Filosofia e Educac¢ao

“Considera a filosofia como investigadora dos valores mentais e morais mais
compreensivos, mais harmoniosos € mais ricos que possam existir na vida social e
contemporanea, estd claro que a filosofia dependerd, assim como a educacdo, do tipo de
sociedade que se tiver em vistas. [...] A filosofia de uma sociedade em permanente
transformacdo, que aceita essa transformacao e deseja tornd-la um instrumento do préprio
progresso, € uma filosofia de hipéteses e solucdes provisorias. [...] O método filoséfico
serd, assim, experimental, no sentido de que as solucdes propostas serdo hipoteses sujeitas
a confirmagdo das consequéncias. [...] A escola tem que dar ouvidos a todos e a todos
servir. [...] O professor tem de ser um estudioso dos mais embaracosos problemas
modernos, tem que ser estudioso da civilizagdo, tem que ser estudioso da sociedade e tem
que ser estudioso do homem; tem que ser, enfim, filésofo...”

Roque Spencer Maciel De Barros — A reforma do sistema — Texto: Diretrizes e
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46

Bases da Educaciao Nacional

“[...] E um dos fatos que nos levam a acreditar que estamos no caminho certo para
uma democracia auténtica, em que o direito a uma vida digna ndo se ja privilégio de alguns
grupos, € precisamente a tomada de consciéncia pedagdgica do povo. [...] Nao que se
exclua ou se condene a iniciativa pedagdgica privada: todo esfor¢o sério e honesto em
educacdo desde que inspirado na filosofia liberal e democratica da constituicao — [...] —
deve ser recebido de bracos abertos pelo Brasil novo. E esta, pelo menos, a nossa forma de
encarar a luta contra o projeto de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; € esta, pelo
menos, a inspiragdo que nos leva a dar de nds o que podemos para que o pais tenha melhor
sorte em matéria de educacdo”.

O PENSAMENTO PEDAGOGICO BRASILEIRO PROGRESSISTA

48-
249

Paschoal Lemme — Educagdo politica x instrucdo — Texto: Sobre a educacao
politica

“Mas ha sempre uma forma de educacdo que poderemos chamar de fundamental: é
aquela que faz com que o individuo passe a compreender a prépria estrutura da sociedade
em que vive o sentido das transformacdes que estdo se processando nela, e assim, de mero
protagonista inconsciente do processo social, passe a ser um membro atuante na sociedade,
no sentido de favorecer sua transformacio ou, ao contrdrio, a ela se opor, por que ele se
dard em detrimento de seu interesse. [...] Assim, educar politicamente, € revelar ao
individuo a verdade sobre o contexto social em que vive e sua posi¢do nele, para que essa
verdade exerca todo o poder mobilizador que s6 a verdade possui. [...] E por isso que os
setores da sociedade interessados em manter as condi¢des existentes, empregam todo seu
poderio para manter sob seu dominio a formagao das novas geracdes [...] Lutam, assim,
encarecidamente, para ndo perderem o controle sobre a escola, o ensino e a educacdo,
domesticadores das consciéncias, deformadores da realidade, obliteradores dos caminhos
de acesso a verdade.”

51-
252

Alvaro Vieira Pinto — O cardter antropoldgico da educag¢do — Texto: Carater
histérico-antropologico da educacao

“[...] A educacdo € um fato existencial. Refere-se ao modo como (por si mesmo e
pelas acdes exteriores que sofre) o homem se faz homem. A educacao configura o homem
em toda sua realidade. A educacao é um fato social. Refere-se a sociedade como um todo.
E determinada pelo interesse que move a comunidade a integrar todos os seus membros 2
forma social vigente [...]. A educacgdo € cultura, [...] é a transmiss@o integrada da cultura
em todos os seus aspectos [...]. A educacdo € uma atividade teoldgica. A educagdo do
individuo sempre visa um fim. [...] No sentido geral, esse fim € a conversido do educando
em membro Uutil da comunidade. [...] A educacdo € um fato de ordem consciente. E
determinada pelo grau alcancado pela consciéncia social e objetiva suscitar no educando a
consciéncia de si e do mundo. [...] A educacdo € exponencial. Quanto mais educado, o
homem mais necessita educar-se e portanto exige mais educacdo. [...] A educacdo € por
esséncia concreta. Pode ser concebida a priori, [...]. A educacdo € por natureza
contraditdria, pois implica simultaneamente conservacao e criagdo, ou seja, critica, negacao
e substitui¢do do saber existente”.

255

Paulo Freire — A pedagogia do oprimido — Texto: A educacdo é um quefazer
neutro?

[...] a melhor maneira de refletir é pensar a prética e retornar a ela para transforma-la.
[...] visando através da educacdo, a formacdo da autonomia intelectual do cidaddo para
intervir sobre a realidade.

“[...] o fundamental na alfabetizacdo de adultos € que o alfabetizado descubra que o




117

importante mesmo ndo € ler estérias alienadas e alienantes, mas fazer histéria e por ela ser
feito. [...] no primeiro caso, os educandos jamais sdo chamados a pensar, criticamente, 0s
condicionamentos do seu préprio pensamento, a refletir sobre a razao de ser da sua prépria
situacdo, a fazer uma nova “leitura” da realidade que lhes é apresentada como algo que ¢é e
a que devem simplesmente melhor adaptar-se. [...] o que a eles se lhes propde € a recepgao
passiva de um ‘“conhecimento empacotado”. No segundo caso, os educandos sdo
convidados a pensar. [...] O aprendizado da leitura e da escrita, como um ato criador,
envolve, aqui, a compreensdo critica da realidade. O conhecimento do conhecimento
anterior a que os alfabetizados chegam ao analisar a sua prépria pratica concreta abre-lhes
a possibilidade de um novo conhecimento.”

58-
259

Rubem Alves — O prazer na escola — Texto: A escola: fragmento do futuro

“[...] Examino nossos curriculos e os vejo cheios de licdes sobre o poder. Leio-os
novamente e encontro-os vazios de licdes sobre o amor. [...] E preciso reaprender a
linguagem do amor, das coisas belas e das coisas boas, para que o corpo se levante e se
disponha a lutar. [...] Que a aprendizagem seja um extensdo progressiva do corpo, que vai
crescendo, ndo apenas em seu poder de compreender e de conviver com a natureza, mas
em sua capacidade para sentir o prazer, [...] E creio mais que é s6 de prazer que surge a
disciplina e a vontade de aprender. [...] Sobretudo, que das nossas escolas se retire a
sombra sinistra dos vestibulares. Digo-lhes que pouco me importo com tais exames como
artificio para escolher os poucos que entrardo e os muitos que ficardo de fora. [...]”

61-
262-
263

Mauricio Tragtenberg — A educagdo libertaria — Texto: Relacoes de poder na
escola

“Professores, alunos, funciondrios, diretores, orientadores. As relagdes entre todos
estes personagens no espaco da escola reproduzem, em escala menor, a rede de relacdes
que existe na sociedade. [...] A prética de ensino na sua esséncia reduz-se a vigilancia. [...]
nao € mais necessario o recurso a for¢a para obrigar o aluno a ser aplicado, € essencial que
o aluno, como o detento, saiba que esta sendo vigiado. [...] Na unidade escolar basica € o
professor que julga o aluno mediante a nota, participa dos conselhos de classe, onde o
destino do aluno ¢ julgado, define o programa de curso nos limites prescritos e prepara o
sistema de provas ou exames. [...] a avaliacdo deixa de ser um instrumento e torna-se um
fim em si mesma. O fim, que deveria ser a producao e transmissao de conhecimento, acaba
sendo esquecido. [...] na relagdo professor/aluno enfrenta-se dois tipos de saber, o saber
inacabado do professor e a ignorancia relativa do aluno. [...] A possibilidade de desvincular
saber e poder, no plano escolar, reside na criagdo de estruturas de organizacao horizontais
onde professores, alunos e funciondrios formem uma comunidade real. [...] a
democratizacdo da escola é fundamental e urgente, pois ela forma o homem, o futuro
cidaddo”.

64-
265

Dermeval Saviani — A especificidade da pratica pedagdgica — Texto: Onze teses
sobre educacao e politica

“[...] Tese 1: Nao existe identidade entre educacgdo e politica [...]; Tese 2: toda pratica
educativa contém inevitavelmente uma dimensao politica; Tese 3: toda pratica politica
contém inevitavelmente uma dimensdo educativa; [...] Tese 8: As relacdes entre educacao e
politica se ddo na forma de autonomia relativa e dependéncia reciproca; [...] Tese 10:
superada a sociedade de classe cessa o primado da politica e, em conseqiiéncia, a
subordina¢do da educacdo; [...] Tese 11: a funcado politica da educacdo se cumpre na
medida em que ela se realiza enquanto prética especificamente pedagégica. [...]

[...] se a educagdo for dissolvida na politica, j4 ndo cabe mais falar de prética
pedagdgica restando apenas a pratica politica. [...]
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APENDICE D - Tabela correspondente ao estudo inicial realizado com os artigos do

professor Vicente Hillebrand e publicados nos boletins do CECIRS.

Referéncia

Tematica

HILLEBRAND,
Vicente. Reflexdes sobre a
acdo pedagdgica. Ciéncia &
Educacdo, Porto Alegre,
v.1,n. 1, p. 4, jan./jun. 1998.

Apresenta inicialmente uma sintese das palavras de alguns
professores durante uma reunido de um grupo de estudo,
mostrando a satisfagdo ou insatisfacdo com a carreira em fungao
de diversos fatores, como formacdo inicial, auto-estima,
seguranca, entre outros. Aponta para a necessidade de o professor
refletir constantemente sobre sua prdtica e, mediante debates e
discussoes sobre temas pedagdgicos, buscar aperfeicoar sua agao.
Defende ainda que o professor se construa como tal no dia a dia e
que a experiéncia adquirida com seus acertos e erros €
determinantes para o seu estado atual. Para tanto, sugere a
formacdo de grupos de estudo, nos quais é possivel ler, estudar e
refletir em conjunto, dentro da carga hordria do professor.

HILLEBRAND,
Vicente. Desafios
Matematicos. Ciéncia &

Educacdo, Porto Alegre,
v.1,n. 2, p. 4, jul./dez. 1998.

Traz desafios matematicos com o propdsito de ajudar no
estudo dos graficos e fungdes. Neste boletim: DESAFIO 1 — Como
varia a vazao de uma torneira em funcdo de sua abertura.
(continua no proximo boletim)

HILLEBRAND,
Vicente. Matemadtica no 1°
grau —  Realidade e
Perspectivas (Mudancas
Metodolégicas e Funcao do
Professor). Boletim Técnico
do PROCIRS, Porto Alegre,
v.2,n. 7, p. 17, jul./set. 1986.

Traz primeiramente, duas realidades distintas no ensino de
Matemadtica no 1° grau. A primeira consiste no ensino abstrato,
distante da realidade do aluno e calcado de demonstracdes
inteligiveis, desinteressantes para a maioria dos estudantes. A
segunda realidade versa na fomada de consciéncia do professor,
de sua verdadeira funcdo: ajudar e aprender. Partindo destas duas
premissas, destaca a importdncia de propor aos alunos situagoes
de aprendizagem que o ensine a pensar, envolvendo-o em
atividades concretas, as quais levam 4 descoberta de leis, regras e
relagdes de modo que ele tenha condigcoes de continuar a se
desenvolver sozinho quando deixar a escola.

HILLEBRAND,
Vicente. Desempenho
escolar das criangas
americanas, japonesas €
chinesas. Revista do
PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 2, p. 9-11, jul./dez.
1988.

Artigo traduzido e adaptado de: STEVENSON, H. W.; LEE,
Shim-Ying; STIGLER, J. W. Trata-se de uma pesquisa visando
comparar o desempenho dos conhecimentos de Matematica em
criancas americanas, japonesas € chinesas, foi realizada
envolvendo uma cidade de cada pais. A pesquisa envolveu 240
criancas de 17 série, e 240 criancas de 5% série escolhidas em 10
escolas elementares de cada uma das cidades. Foram realizados
testes de Matematica, de leitura e habilidades cognitivas, com o
objetivo de comparar os escores das criancas. Através desses testes
foi possivel identificar alguns aspectos que diferenciam as classes
americanas — com escores inferiores - das asidticas. O artigo
mostra a necessidade de o professor deixar a condicdo de mero
informador (transmissor de conhecimentos ja adquiridos), para
tornar-se um orientador da atividade do aluno, e que este por sua
vez torne-se independente de modo que possa aperfeicoar-se,
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mesmo sem a presenga do professor.

HILLEBRAND,
Vicente. Redescobertas em
trigonometria. Revista do
PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 1, p. 33, jan./jun.
1988.

Atividade com o objetivo de trabalhar o conceito e descobrir
a relacdo de seno, co-seno e tangente, inicialmente trabalhando
com fundamentos tedricos e depois propondo atividade prética.

HILLEBRAND,
Vicente. Fazer pensar x
aplicar férmulas. Boletim
Técnico do PROCIRS,
Porto Alegre, v.1, n. 4, p. 18,
out./dez. 1985.

Destaca que a fungdo do professor é de ensinar o aluno a
pensar e, constantemente, fazé-lo pensar, de forma a preparar este
estudante para enfrentar, sozinho, outros problemas. Fazer
perguntas aos alunos e analisar suas respostas - mesmo que
errada - é uma estratégia eficiente para levar toda a turma a
pensar. Um dnico problema, analisado longamente em todos os
seus detalhes e variacOes, pode ser mais util do que muitos
problemas analisados superficialmente. Enfatiza sobre a
importancia de fazer com que o aluno pense sobre as etapas do
problema que estd resolvendo, ao invés de apenas decorar
formulas. O professor precisa questionar e instigar o aluno a
resposta.

HILLEBRAND,
Vicente. Andlise de
férmulas, relagoes de
proporcionalidade. Boletim
Técnico do PROCIRS,
Porto Alegre, v.2, n. 5, p. 22,
jan./mar. 1986.

Revela a importancia do aluno saber interpretar as formulas
e compreender os fendmenos fisicos dos quais elas resultam. Na
seqiiéncia apresenta alguns exemplos de como o professor pode
contribuir para essa compreensdo, estimulando-o a ir além das
perguntas formuladas no enunciado do problema, investigando o
que aconteceria se um ou mais dados fossem alterados.

HILLEBRAND,
Vicente.  Relacdo  entre
Unidades de Comprimento.
Boletim Técnico do
PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 2, p. 6-7, mai./jun.
1985.

Atividade com objetivo de descobrir a relacdo entre as
unidades de metro, decimetro, centimetro e milimetro. Aponta,
através de breves comentdrios, a importancia de partir de
situagoes concretas e realizar atividades prdticas para uma
aprendizagem mais eficiente e para o desenvolvimento de
habilidades e atitudes.

HILLEBRAND,
Vicente. Autonomia
Intelectual. Boletim Técnico
do PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 2, p. 19, mai./jun.
1985.

Critica ao fato de que muitos alunos universitdrios sabem
“resolver problemas” mecanicamente, sem compreender o que
realmente estdo fazendo, fato este advindo das escolas secundarias
que nao valorizam o pensamento critico e autéonomo do aluno.
Aponta para a necessidade de o professor desenvolver a
habilidade de questionar o aluno de tal maneira que o ele acabe
por responder sua propria pergunta. Utilizar as respostas erradas
do aluno — sem dizer que estdo erradas — e leva-las até as dltimas
conseqiiéncias, € estimular o pensamento autébnomo, e leva o
aluno a construir seu conhecimento a partir do seu interior, ao
invés de internalizé-lo do exterior. Ensinar a pensar é a principal
tarefa do professor. Criar um ambiente em que o aluno sinta que
pode errar sem medo de ser ridicularizado. Ndo dar respostas
prontas.

HILLEBRAND,

Atividades com o objetivo de desenvolver o conceito de
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Vicente. Estudo de Fracoes.
Boletim Técnico do
PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 3, p. 4-6, jul./set.
1985.

funcgdes e operar experimentalmente com fracoes.

HILLEBRAND,
Vicente. Matematica
Instrumental e Experimental.
Boletim Técnico do
PROCIRS, Porto Alegre,
v.l, n. 1, p. 14, mar./abr.
1985.

Partindo da necessidade de tornar as aulas de Matematica
mais atraentes e com participacdo ativa do aluno, destaca como
fungcdo primordial do professor proporcionar ao aluno tal
envolvimento no processo de aprendizagem, exigindo dele a acdo
de pensar. Isto implica na atitude do professor em ndo dar
respostas prontas, quando o aluno tem condi¢des de descobri-la.
Defende a abordagem do conteido de forma pritica e ativa,
fazendo com que o aluno esteja constantemente pensando. Para
tanto, sugere a realizagcdo de reunides semanais na escola, dentro
da carga hordria do professor, onde ele podera trocar idéias com
outros professores, discutir e redigir atividades as quais os alunos
deverdo executar.
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APENDICE E — Na integra, transcri¢io da entrevista realizada com o professor Vicente

Hillebrand, categorizada e agrupada de acordo com as categorias definidas a priori.

EDUCACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO CECIRS:
RECONSTRUINDO SABERES (Como foi o trabalho desenvolvido no CECIRS por ele na
educacdo continuada de professores de Matemadtica?

Glauce: Como foi o trabalho desenvolvido no CECIRS pelo senhor, na educagdo
continuada de professores de Matematica?

Vicente: Pois olha, houve vérias épocas durante as nossas a¢des. Me lembro do primeiro
curso que eu dei, foi em Camacud, depois foram muitos os cursos, e foram se organizando
grupos de estudo, e as delegacias de educagdo (entdo chamadas assim, delegacias de
educacgdo, hoje sd@o coordenadorias regionais) as delegacias de educagdo tinham grupos bons
de trabalho, e os coordenadores do grupo de ciéncias. O mestrado eu fiz com o grupo de
professores da delegacia de Gravatai, entdo envolvia toda a vizinhanga, os municipios
vizinhos de Gravatai. Na dissertacdo Contribuicoes de um Grupo de Estudos na atuac¢do
pedagogica de professores de matemdtica, este foi o foco, o que é que um grupo de estudos...
Me lembro, viajando com o Roque num Onibus, quando eu convidei o Roque para ser meu
orientador, e eu estava formulando essa questdo, o que é que um grupo de estudos faz? O que
€ que ele traz para o professor? O que o fato de participar de um Grupo de Estudo muda na
vida dele? Ai depois, pensando sobre isso, que importidncia tem esse grupo para esses
professores. Muda alguma coisa na atuacdo deles? Ai veio: Contribuicoes de um Grupo de
Estudos na atuacdo pedagogica de professores de matemdtica. Entdo esse foi o foco da
dissertacdo, que eu desenvolvi com aquele grupo de Gravatai. Nao me lembro mais quantos
encontros a gente fez trabalhando, e no final, ou durante, eles escreveram uma avaliacdo. No
primeiro ou segundo encontro eles escreveram uma coisa sobre o que esperavam do grupo, e
depois durante houve também um questionamento, no final fizeram outro... mas isso esta tudo
na dissertacdo: o que € que responderam, o que eu perguntei. E fiz varias entrevistas, tem isso
em fita cassete, nem sei se ainda funciona.

E foi muito interessante, nés nos reuniamos, nao me lembro, eu acho que era uma vez
por més, assim, sistematicamente. E o grupo variava, inclusive, ndo era fixo o grupo. Mas um
bom ndmero vinha em todas as reunides. E se trabalhava, se estudava, isso era o bom também
do trabalho, o estudo que os professores, eles queriam fazer, eles vinham 14 por que queriam
se aperfeicoar, aprimorar as suas proprias condi¢des de trabalho. A nossa atuacdo com eles
era uma ajuda, uma possibilidade de compartilharem idéias e atividades. Depois houve as
jornadas pedagdgicas, uma outra época ja da secretaria de educagdo. As jornadas pedagdgicas
ocorriam em alguns lugares aos sdbados. Eu fui vérios sdbados trabalhar com professoras das
ilhas (ilha dos marinheiros, ilha das flores e ilha da pintada). E se reuniam em uma escola,
geralmente era na ilha dos marinheiros, e fui varias vezes nessa escola, e faziamos atividades
diversas, com o chamado material dourado, aquele para ensinar Matemadtica, o sistema de
numeragdo e outras atividades. Tinhamos o material — como é que chamava? — o Casquinha.
Casquinha era o nome de uma empresa que fazia material de laboratério para matematica,
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fazia brinquedos, blocos 16gicos. Entdo eram agcdes com os professores, como noés
destacdvamos, acdes com os professores e ndo sobre.

E o doutorado, foi com esses grupos de professores, a maior parte das séries iniciais,
todos das séries iniciais, com quem eu tinha trabalhado em jornadas pedagégicas nas trés
ilhas, falei antes né? E além dessas professoras das trés ilhas com quem eu trabalhei em varios
sédbados, eu convidei a Elaine Vieira e a Léa que estavam dando um curso aqui na ECIM para
professoras das séries iniciais, entdo deu um grupo grande e pensei, tenho que aproveitar a
oportunidade. Af perguntei a Elaine se ela autorizava eu convida-las, algumas que quisessem
participar de uma entrevista para o doutorado (tese). Ai, um dia 14, convidei quem quisesse
participar, e af entdo foram quatro professoras 14 no CECIRS, entrevistei as quatro assim, isto
também foi uma experiéncia interessante: fazer uma entrevista simultinea com quatro, que eu
ndo conhecia, ndo conhecia as pessoas. Entdo claro, na gravacdo eu tinha que dizer “Glauce!
O que vocé acha sobre isso?”, “Regina! O que vocé acha sobre isso?”, para depois poder
identificar quem falou o que. Mas as vezes as quatro se atravessavam, e eu tinha que, ao fazer
a transcricdo me lembrar, e eu fiz isso imediatamente, para me lembrar que a Glauce se
sentava aqui e a voz dele era essa. E depois as outras entrevistas eu fiz 14 na escola mesmo, foi
14 na escola. E o foco era a Matematica ensinada nas séries iniciais, os sentimentos das
professoras ao darem matemdtica. Por que nesses encontros ficou assim, escancarado por
parte de muitas delas a aversdo a matematica, isto vocé vai ver bem, vocé lendo as entrevistas
que estdo anexas. Mas o que me chamou a atencdo foi as manifestacOes, os sentimentos
dessas professoras ao falar da matemaética, e ter que ensinar a matematica, uma coisa que elas
ndo gostavam, e a repercussdo disso no ensino da matemdtica, ou como essa aversdo a
matematica vai repercutir nas criancas, que tem que estudar matemdatica com uma professora
que ndo sabe e que ndo gosta. Entdo isso me chamou e muito a atencdo, o que essas
professoras disseram de ndo saberem a matemadtica, entdo passava por cima de contetddos.
Uma falava que odiava fragdes, entdo pulava aquela parte de fragdes, entdo ndo ensinava
fragdes, pulava aquilo. Como nas séries iniciais elas sdo como €, multi... a mesma professora
para da Portugués, d4 Estudos Sociais, dd no¢des de Geografia, de Historia. Entdo se passa a
semana dando aula de Histéria porque gosta, e ndo d4d Portugués e ndo d4 Matematica, isto
aparece nas entrevistas. Entao foram dois focos, um o que o Grupo de Estudo contribui na
atuacdo dos professores, foi no mestrado, e a percep¢do da matemadtica por professoras das
séries iniciais, a percepcdo, como estas professoras percebem, sentem a Matematica, esse foi
na tese de doutorado. Ah, o que também me chamou a aten¢do nessas entrevistas com as
professoras, por ocasido da tese de doutorado, foi o que elas falavam e os sentimentos delas
como alunas, quando elas eram criancas, as impressoes dos seus professores quando criangas
e na faculdade. E isto que me deu inspiracdo para criar o semindrio que eu dava no mestrado
aqui, neste mestrado que vocé estd fazendo. As repercussoes, as atitudes dos professores sobre
os alunos.

Regina: Esse foco das relagdes interpessoais foi forte no teu doutorado né?

Vicente: Foi. Esse semindrio que eu conduzia eu dava esse enfoque, a importancia de o
professor se vigiar, literalmente, isso todos nds esquecemos por muitas vezes, eu me esquego,
eu cometo erros na sala de aula, porque na ansia de trabalhar tu te esquece que eu te dirigi a
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palavra de um jeito que tu ficou magoada, mas eu ndo tinha essa intencdo, mas eu te magoei,
eu fui intempestivo e disse de um jeito que voc€ ndo gostou. E essas professoras entdo falam
isso como lembrando os seus professores. Como isso € importante ter cuidado da maneira
como a gente chega ao aluno. E € natural a gente esquecer, eu cometo esse erro, mas eu sei
que eu tenho que estar atento a isso. Entdo como professor, diante de 30/40, sdo 30/40
sensibilidades diferentes. Um ndo se impressionaria, outro ficou mortalmente magoado. Entdo
isso me chamou muito a atencdo nas entrevistas, que me deu oportunidade de criar uma
disciplina.

O primeiro (livro) Matemadtica instrumental Experimental, que foi a base dos cursos que
depois eu realizei com os professores.

N3ao era s0 isto, isto era um tipo de atividade: descobrir relacdes Matemdticas. Muitas
das atividades que eu fazia com professores era trabalho experimental com medidas a partir
de régua, esquadro, compasso, transferidor. Desenhar figuras e estudar geometria em cima do
experimento. Mas nao era s6 isso, o enfoque metodoldgico de como abordar Matematica eram
outras atividades. Eu gostava muito, e uma atividades que eu realizei muitas vezes:
geometrizando a dlgebra e algebrisando a geometria. Ensinar dlgebra a partir de relagdes
geométricas, ou a partir de figuras geométricas, e escrever uma equacgao algébrica, e dar uma
interpretacdo geométrica a expressoes algébricas, em termos de “x”, “y”, “a”, “b”, “c”, que
geralmente fica abstrato no ensino da Matematica, o que € ab? 2ab + 3cd? Nao € nada, agora,
se isso sdo lados de um retangulo, ou lados de um tridngulo “ah, isto tem um significado!”.
Aquela algebra adquire um significado concreto.

Glauce: Sobre o grupo de estudos, eu gostaria que o senhor falasse um pouquinho:
como era a participa¢do dos professores? Como eles vinham para o grupo de estudos? Se tu
conseguiste observar alguma “deficiéncia” da formacao inicial que eles traziam ao grupo.
Como tu vias isso? E como trabalhavas isso?

Vicente: Os grupos de estudo, o mais formal foi o da delegacia de Gravatai. La, eles
tinham uma coordenagdo muito ativa. Era a delegacia de Gravatai que chamava os
professores, voluntariamente, ninguém era obrigado a ir, isso era uma coisa muito boa, os
professores ndo iam para os grupos obrigados. Houve rarissimas ocasides, talvez alguma
delegacia tivesse convocado professores, mas, praticamente isso ndo ocorria. Entdo, o maior
grupo de estudos foi o de Gravatai, e foi a base praticamente da minha dissertacdo de
mestrado, “Grupos de Estudo”. Esses tinham encontros regulares, e era interessante, esse
grupo de estudo ndo tinha local fixo, ocorria cada més numa outra escola da delegacia, entdo
ocorreu em Cachoeirinha, acho que em Glorinha, em Viamado. No CECIRS propriamente, ndo
havia um grupo de estudos, mas ocorriam os cursos que a gente fazia nos meses de férias.
Entdo era uma semana no inicio, depois se reduziu hd quatro dias. Entdo também os
professores se inscreviam, ali sim era um convite do CECIRS. No inicio vérios cursos foram
de uma semana, de segunda a sexta-feira, s6 os ultimos que foram um pouco mais curtos, de
segunda a quinta, se excluia a sexta-feira. O importante desses grupos de estudos € que os
professores vinham espontaneamente, por vontade de participar, por vontade de crescer como
professores, aprender metodologias de trabalho — bom, vocé leu algumas das avaliacdes — a
maioria deles ficava muito contente em poder participar, € 0 crescimento que esses
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professores sentiam e percebiam em si era maravilhoso. Muitos diziam que “esta semana de
curso valeu mais do que os quatro anos da minha faculdade”, e se via que o trabalho que se
fazia era bom para eles. Nao vai ai o meu mérito ou o de ninguém, mas quer dizer que isso
interessava, o importante € isso, que o grupo de estudo realmente favorecia o trabalho deles, e
eles melhoravam como professores na sua atuagdo, e se entusiasmavam com as
possibilidades, ndo vou dizer novas, para eles talvez fossem novas possibilidades ou
diferentes possibilidades, novas maneiras de atuar.

Glauce: Era visto entdo como uma oportunidades para eles refletirem sobre a propria
prética.

Vicente: Perfeito! Uma oportunidade deles refletirem sobre a sua prética, de
compartilhar experiéncias, era muito rica, eles compartilhavam de fato experiéncias, vivéncias
na sua escola. Um professor perguntava para o outro “como € que vocé faz isso?”’; “eu faco
assim, assim”; “ah! Que legal”; “interessante”; “ndo tinha pensado nisso”. Isto é muito
enriquecedor.

Glauce: Vivéncias também de ordem pessoal?

Vicente: Também! Isso me lembra, em certa ocasido uma professora relatou, que ela
pagava do préprio bolso um professor (a) substituta quando ela vinha participar do curso, por
que a escola ndo liberava. Ela pagava um colega para dar aula para poder vir. Isto é muita
vontade de estar aqui. E um sinal que valia a pena fazer isto. Olha, professor ja nio ganha
muito, e se dispor a pagar viagem para vir para cd, por que muitos tinham que pagar sua
viagem. Tinham despesas para vir a Porto Alegre. Uma professora contou isso, claro, ndo
revoltada, mas chateada por ter que fazer isto. Entdo nem sempre a escola liberava. O que foi
mesmo que vocé havia perguntado?

Glauce: Problema de ordem pessoal, que talvez pudesse influenciar no trabalho deles, e
que eles traziam isso para o grupo.

Vicente: Nao me recordo.

Regina: A nao ser alguma coisa que fosse diretamente ligada ao curso, que foi isto que o
Vicente falou. Pessoal, mas por as pessoas terem envolvimento, por que como iam 0S
professores que queriam, por vontade propria deles, eram os professores que queriam crescer.
Isso a0 mesmo tempo em que ¢é profissional € pessoal também, uma busca de
aperfeicoamento. Até implicando algum sacrificio para conseguir.

Vicente: Algumas se queixavam da dificuldade de serem liberadas. Nem todas
precisavam pagar um colega, mas a dificuldade existia. Nem todos, muitos tinham nisso um
incentivo ate, eram motivados. Muito variado.

Regina: As vezes até quando as Delegacias de Educagdo liberavam, as direcdes as vezes
engavetavam os oficios, ou de preferéncia mandavam supervisor, alguém que ndo estivesse
em sala de aula para ndo tirar professor de sala de aula.

Vicente: Entdo, tudo ocorria. Tanto liberacdo muito facil, como mais dificil. Muitas
direcdes tinham uma visdo boa, da necessidade disso, entdo liberavam sem problemas. Outros
colocavam obstédculos.

Regina: Deixa eu te perguntar uma coisa, ndo sei se estd diretamente ligado as tuas
questdes. Como € que tu percebias, no tempo que tu estavas trabalhando com os professores
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em grupos de estudos, como € que tu percebias a maior dificuldade ou caréncia que eles
tinham, ou por meio do que eles te falavam, entre o trabalho deles e a aprendizagem dos
alunos. Qual era o foco que tu percebes que havia de dificuldade maior em relagdo ao trabalho
nas escolas para que os alunos aprendessem, para que os professores conseguissem fazer um
bom trabalho, tu chegaste a perceber alguma coisa?

Vicente: Nada vamos dizer assim, muito focal, mas eu me lembro que muitos, para nao
dizer a maioria, se queixavam de ndo saber como dar aula, ou como dar uma aula mais
interessante, e isto os trazia para os cursos. Mas era comum eles se queixarem de ndo saberem
como fazer melhor, cheios de boa vontade...

Regina: Gostariam de fazer, tanto que buscavam.

Vicente: Isto, gostariam de fazer, e alguns diziam isso abertamente ‘“eu nio sei como
fazer! Eu ndo sei como se faz isto”. E isso 0s trazia para os cursos, para os grupos de estudo.
Dificuldades? E, percebia algumas dificuldades bem grandes, de desconhecimento de coisas
de matematica, de temas de matematica mesmo, de nido saber como se faz isso. E, eu me
lembro agora, ocorreu mais de uma vez... uma vez, num Simpdsio em Santa Cruz — a gente
estava sempre nos Simpdsios dando mini-curso, nds sempre estavamos envolvidos — e eu
estava fazendo 14 uma atividade, um mini-curso que consistia exatamente trabalhar com
régua, esquadro, compasso, transferidor, fazer atividades experimentais, desenho e tragados,
estabelecer relagcdes, e as vezes eles tinham um texto, um roteiro para seguir, outras vezes eu
orientava o que fazer “agora facam isso”, passo a passo eu dava a instrucdo do que fazer. E eu
me lembro que num Simpdsio, um mini-curso para professores de matematica, eu distribui
material, régua, esquadro, compasso, transferidor, e disse “comecem fazendo trés ou quatro
circunferéncias” com o compasso. Eu cheguei num grupo, havia quatro professores no grupo,
todos eles em grupos, sei 14, um monte de grupos, e todo mundo desenhando a sua
circunferéncia para esperar a ordem seguinte, “fazer o que com esta circunferéncia?”’, e todo
um grupo 14 cabisbaixo, quietos, sem se olhar, com o compasso na mado, € ninguém
desenhando... “desenhem qualquer circunferéncia, ndo importa o didmetro, grande, pequeno,
vérios, os quatro diferentes”, e ninguém tinha feito... “o que estd havendo?”, um disse “eu ndo
sei como usar isto”’! E era o grupo todo, ndo sabiam usar o compasso, fazer circunferéncia.
Sim, num Simpdsio Sul - Brasileiro de ensino de Ciéncias em Santa Cruz do sul... “ndo sei
como usar isto”. E uma outra ocasido em Sao Borja, estava dando um curso, e havia uma
professora formada em Matemadtica, que tinha se transferido de Passo Fundo para Sao Borja.
No grupo todo, que estava fazendo o curso naquele dia, naquela semana - eram um ou dois
dias que a gente ficava 14 - uma professora tinha graduacdo em matemadtica, nenhum dos
outros tinham gradua¢cdo em matemadtica, e também estava trabalhando com esquadro e eles
nao sabiam usar um esquadro, ndo sabiam usar um esquadro, pior do que isso — eu me lembro
disso, agora estou relembrando — estava com o esquadro na mdo, um triangulo retangulo né?
E eu perguntei, “neste tridngulo retangulo, o que € isto aqui? (hipotenusa), e isto aqui?
(catetos)”, Nao sabiam o que era hipotenusa e cateto, professores de Matemética. Sim, sim,
que coisa, tdo elementar. Mas isso estou me lembrando agora, aquele grupo que nao sabia o
que fazer com o compasso, e este que ndo sabiam que utilidade tinha um esquadro, e o que é
que era... por que eu estava ensinando casualmente como usar régua e esquadro para tragar
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paralelas e perpendiculares, € apenas um jeito de deslizar um sobre o outro, ai que eu estava
dizendo, desliza, encosta a régua na hipotenusa e desliza, “mas o que € que € hipotenusa?”,
chega a ser comico. Entdo vocé perguntou sobre dificuldades encontradas...

Regina: Dificuldades de conteudo sérias entdo...

Vicente: Sérias. E instrumentais também.

INTERACOES NO CECIRS: TRANSFORMANDO CONCEPCOES EDUCACIONAIS
(Como as interacoes que VH estabeleceu com outros professores naquela época
influenciaram suas concepgoes educacionais?)

Mas e tu trabalhaste de uma forma, eu ndo sei se tinha alguma integracdo com outros
Centros na época que tu ingressaste, ou se era so integracdo dentro do CECIRS (?)

Vicente: Era s6 dentro do CECIRS. Algum contato que eu tive - com outros Centros nao
- Fiquei conhecendo pessoas de outros lugares nos Simpdsios, mas encontro entre os Centros
nio ocorreram. E na verdade o meu trabalho se deve em grande parte ao Milton Zaro. O
Milton Zaro ndo era do CECIRS, mas ele que chegou 14, logo no inicio que eu fui para 14,
com um poligrafo de atividades experimentais, que ele chamou de Matemadtica Instrumental
Experimental, e me convidou a redigir algumas outras atividades. Praticamente, ele tinha um
texto bem elaborado, pronto, e eu acrescentei entdo, sei 1 quantas, e revisamos juntos aquele
texto, e saiu o livro publicado pela Fundagdo de Recursos Humanos. Claro, todo o CECIRS
estd envolvido nisso, 0 Mancuso como coordenador foi importante nesta fase, conseguimos
publicar este livro. Entdo aquelas atividades experimentais, por que experimentais (?), era
uma matemadtica, o Plinio chamava de indutiva (método indutivo), fazer acdes e descobrir
coisas e tentar generalizar descobertas matemadticas, como relacdo de Pitdgoras, fazer
medi¢des, relacionar aquelas medidas e chegar a uma conclusdo, vérias dessas atividades.

Regina: Que era na mesma linha que faziam com Ciéncias. Na linha empirista e
indutivista, era no sentido de partir do particular para generalizacgao.

E com os colegas Vicente, eu me lembro principalmente o Roque que te puxou para a
parte de interdisciplinaridade.

Vicente: O Plinio, o Roque, tiveram muita influéncia no meu trabalho. Eu nao teria feito
nada daquilo se ndo tivesse tido, como eu disse, O Milton Zaro que veio ji com esses
experimentos, ja tinha uma proposta.

E o Roque entdo, muito preciosa a atuacdo dele, e ele questionava muito, € nos
motivava a ler — “l€ isso aqui”, pegava um livro — “quem sabe tu 1€ isso aqui”’. Entdo eu
aprendi muito, e modifiquei pontos de vista. Eu entrei de um jeito e fui evoluindo na minha
maneira de ver a Educagdo, de ver o Ensino da Matemdtica, de ver a abordagem da
matemadtica. Eu nunca tinha tido antes uma orientacdo diferente de como dar aula. L4 eu tive a
oportunidade de fazer curso com a Isolde Schimitz, de Lageado, de Estrela. Eu fiz dois cursos
de Matematica para as séries iniciais com ela. Entdo eu aprendi muitas coisas com a Isolde
Schimitz: o base 10, o material chamado, alguns chamam de base 10 outros de material
dourado. Aprendi com ela a abordagem disso. Eu aprendi muitas coisas com o Baratojo. Mas
o Plinio também me incentivava muito, a fazer, a redigir coisas, sentdvamos lado a lado na
salinha. As nossas conversas didrias eram sobre Educacio, sobre enfoque, sobre maneiras de
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abordar um conteudo. Isso era riquissimo, nds tinhamos o dia inteiro para crescer, entdo o
Plinio sentou anos do meu lado, depois o Roque sentou anos do meu lado, ocupdvamos a
mesma sala, e a gente falava, discutia, o Plinio era muito instigador também, “Por que tu ndo
escreves uma coisa sobre iss0?”.

E lendo, me cairam nas maos, quer dizer, fui buscar também, foi oportunizado livros,
“A Crianga e o Numero”, foi um dos primeiros que eu li. “Ensinar a pensar” do Rahts. Foi o
Roque que me fez ler. E isso tudo ajudou. “Ensinar a pensar” do Raths, a Constance Cami.
Entdo fui lendo e vendo que tem maneiras diferentes de trabalhar. Pensar sobre a maneira de
fazer diferente, a Matemadtica muito abstrata torni-la concreta. Isto foi me oportunizado 14. E
curso apds curso eu fui ampliando. E havia 14 muito material daqueles projetos mais antigos,
havia um elaborado pela UNICAMP, acho que UNB e UNICAMP. Havia rico material de
matemdtica sobre funcdes, sobre geometria, sobre até estatistica, e ai eu peguei aquele
material e comecei a estudar aquele material. Haviam impressos, eram revistas. Era um verde
sobre equagdes e inequagdes, um azul sobre fungdes, um vermelho sobre geometria.
Riquissimo. Isso foi elaborado por equipes magnificas da UNICAMP, o famoso Ubiratan de
Ambrosio. Ele foi um dos coordenadores do projeto. E 14 no CECIRS havia pilhas daqueles
livros, armarios cheios estavam la.

Glauce: que traziam a Matemadtica de uma forma mais...

Vicente: ...prética, exploratéria. Nao s6 os textos como o material concreto, cubinhos,
balancas, esquadros de madeira, paquimetro de madeira. Vinham os materiais que
acompanhavam aquelas publicagdes. Isso em grande parte foi distribuido para as escolas,
naquela época ainda. Entdo isto foi uma grande coisa 1 que apoiou o meu trabalho. Entdo era
um material riquissimo, que eu comecei a estudar e dar curso sobre eles 14, sobre estes
materiais 14 no CECIRS e nos cursos no interior. Entdo os cursos de semana inteira eu
organizava para abordar aqueles trés cadernos, ou parte deles. Entdo se fazia atividade com
base nestes materiais.

S6 podia, nds estdvamos rodeados o dia inteiro com Roque, com Plinio, com Hening,
com Regina, com Adriah, com Elen, com Valderez...

Regina: Com o Vicente!

Glauce: E esta interacao toda também contribuiu...

Vicente: Totalmente! N6s éramos envolvidos com uma aura didria diferente de uma
escola.

Regina: Imagina um grupo assim, muito unido, muito interativo, com uma afinidade na
visdo, em termos do que a gente queria para a Educagdo. E imagina assim, cada um que
estava fazendo um texto, escrevendo o texto, pesquisando — até no periodo de mestrado e
doutorado — uns de nds revisivamos o trabalho de outros.

Vicente: As nossas publicagdes, o boletim técnico, depois o... primeiro era Informativo
PROCIRS, depois ficou Boletim técnico do PROCIRS, e depois a Revista do PROCIRS.
Todos os artigos eram escritos por nds, € nds nos obrigdvamos a escrever, e quando tu te
obriga a escrever tu ndo podes escrever qualquer coisa. E o que eu escrevia vocé lia, a Regina
lia vdrias pessoas liam e faziam suas criticas. Isto é um crescimento extraordindrio. E, olha,
sem modéstia, o grupo era excelente, o grupo era de altissimo nivel, incomparavel. Nao é
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desprezar, nem menosprezar escolas, mas na escola ndo se oportuniza essa troca de vivéncias,
esse compartilhar de experi€ncias. Cada um corre para a sua aula, eu sei depois eu fui para o
Julinho para a minha aula e “deu”, correr, aula, aula, aula e... Cada um por si. E nds no
CECIRS compartilhdvamos idéias, discutiamos idéias. Havia contestagdes, mas esta
contestacdo fazia pensar, mudar de idéia - “ah, ndo tinha visto por este angulo”, “ah, tem mais
isto para ver” — isto é um crescimento extraordindrio.

Estava trabalhando, escrevendo alguma coisa e passava para o Plinio “o que tu achas
disso aqui?”, “como € que € isso aqui mesmo?”’. O Plinio € extraordindrio, o Roque também.
Dava uma aula, tinhamos aula particular um com o outro, muito, muito maravilhoso.

Tive o privilégio de participar de um encontro com Paulo Freire em Pelotas; até foto
com ele tenho e também um livro autografado (Extensdo ou comunicagdo)-. Penso que Paulo
Freire influenciou a todos nés do CECIRS; todos lemos varias obras dele, uns mais outros
menos, mas todos lemos e acredito que nos impregnamos com suas ideias. Havia diversos
livros dele na biblioteca do CECIRS. Suas ideias contribuiram para repensar minhas
concepcoes de educacdo e com isso contribuiram para modificar minha pratica pedagégica; O
que eu aprendi com os meus colegas no CECIRS € impagavel e por isso serei eternamente
grato aos meus amigos Plinio Fasolo e Ronaldo Mancuso por terem me convidado a integrar
esse grupo fabuloso. Muito, muito mesmo, do que sou hoje como professor devo a minha
vivéncia no CECIRS.

UMA ESCOLA CHAMADA CECIRS (Como o professor VH avalia sua propria
participacdo no CECIRS?)

Vicente: Eu estava dizendo do CECIRS, nés nao ifamos 14 como emprego, como
empregado vai trabalhar. Eu estava pensando, nés éramos como sécios de uma empresa, e a
empresa era nossa. Nos famos trabalhar na nossa empresa, eu me sentia assim. Como socios
de uma empresa vao 14 trabalhar, € o meu negdcio isso aqui, isso € meu, e nds sentimos aquilo
como “tem que dar certo”. NOs trabalhdvamos com espirito de seriedade enorme, muito
grande. E sabiamos o valor do que estdvamos fazendo. Todos nds acreditdvamos no que
estdvamos fazendo. E, praticamente, ninguém nos mandou fazer aquilo. Nos faziamos por que
isso era importante ser feito. Quem é que nos mandava fazer isso ou aquilo? Ninguém! O
grupo era tdo coeso e autdonomo, que nds faziamos as acdes por que acreditivamos que isto
era importante. Eu acho isso maravilhoso.

Regina: N6s nos sentiamos como sendo o CECIRS, nés éramos o CECIRS.

Vicente: Sim! Como te disse: como donos de uma empresa, isso € nosso! E isso tem que
funcionar! E funcionava.

Primeiro com relacdo a minha atuacdo. N6s crescemos todos 14 no CECIRS, e eu cresci
muito, porque, como eu estava dizendo, eu cheguei de uma escola onde eu dava aula, sei 14
quantas aulas por semana, e pronto, aula, aula, aula, aula... eu ndo parava para ler alguma
coisa, para estudar alguma coisa. E o CECIRS me oportunizou ler sobre assuntos novos.

Vicente: Eu me dediquei de corpo e alma a Matematica. Fui diariamente lendo sobre o
que poderia fazer, bolando material que poderia usar nos cursos.
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Glauce: O senhor reconhece, entdo, uma mudanc¢a importante nas suas idéias, na sua
visdo...

Vicente: Total, total, total! Eu mudei muito, eu entrei como um professor de escola
dando aula todo dia, e 14 eu tive a oportunidade de parar, na verdade, e pensar sobre o que e
como fazer as coisas.

Eu nio criei aquilo tudo, mas eu fui me inspirando nas coisas que estavam ali. E foi um
achado rico aquilo.

Regina: A Glauce tem algumas perguntas a respeito disso, no sentido de o que o
CECIRS, o trabalho no CECIRS, contribuiu para o desenvolvimento da tua visdo sobre
Educacao.

Vicente: Foi uma oportunidade riquissima, foi a maior escola que eu tive. Com certeza
eu posso dizer o que os professores com quem eu trabalhei diziam, que aquela semana valeu
mais que a sua faculdade. O CECIRS valeu mais do que a minha faculdade aqui, com certeza,
obviamente. O CECIRS foi um crescimento, me proporcionou um crescimento extraordindrio,
a mudancga de mentalidade, uma outra visao de Educacao.

O CECIRS foi a maior escola, indubitavelmente superior aos meus anos de graduagio.
Por que € diferente, em primeiro lugar € diferente, e eu cresci muito mais 14 do que aqui na
graduacao. Eu cresci aqui, 6bvio, ndo estou menosprezando a casa onde me formou e onde
estou trabalhando ha 35 anos. Mas aquilo era uma coisa diferente, o crescimento oportunizado
ali no CECIRS foi extraordindrio e permanente, didrio, na convivéncia, na conversa.

E o CECIRS foi esta escola maravilhosa. Que privilégio. Eu sou um privilegiado. Eu
sou um privilegiado ter passado 14, gragas ao Plinio que me convidou, ao Mancuso que devem
ter conversado, e o Plinio disse “eu conheco uma pessoa que serve para essa funcdo”, e me
encontrou, me convidou. E felizmente eu aceitei.

Glauce: E todo esse tempo que o senhor integrou o CECIRS, como é que o senhor
avalia todo esse tempo? A sua participagao.

Vicente: A avaliacio que posso fazer € que este periodo em que estive no CECIRS foi o
periodo em que eu mais cresci, em que eu mais aprendi. Claro, vocé€ aprende em cima de uma
base ja colocada, vamos dizer, a base me foi colocada aqui na Universidade, eu fiz um bom
curso aqui. Mas o CECIRS me fez crescer muito, gracas a base que eu tinha, é claro. Eu nao
teria ido para 14, ndo teria sido convidado pelo Plinio para ir pra 14 se ndo tivesse pré-
requisitos. Claro, eu tinha pré-requisitos, devo a esta casa aqui, nunca vou negar que a PUC
me colocou num patamar bom, que me possibilitou construir em cima. E o que o CECIRS me
oportunizou foi o maior crescimento, que eu ndo teria tido em lugar algum. Se tivesse
continuado na escola eu nao seria hoje, o que eu sou hoje, ndo teria podido fazer o que eu fiz.

Regina: E isso ai revertia ao trabalho com os professores.

Vicente: Sim. Este crescimento que nds tinhamos a felicidade de desenvolver em nds
mesmos, nés podiamos levar algo substancial para os professores das escolas que ndo tinham
essa oportunidade de parar, de pensar, de refletir sobre a sua a¢do. N6s éramos um meio, uma
forma de ajudar a elevar o nivel de trabalho deles, e eles “vinham com sede ao pote”, como se
diz, eles vinham com sede, com vontade, e isso € o primeiro requisito para a gente aprender,
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melhorar, querer mudar. Vocé tem que querer mudar, estar disposto a mudar, estar aberto a
novas idéias, sendao vocé nao muda.

Quem nd3o viveu o CECIRS ou quem ndo teve algum contato com as atividades
realizadas por esse Centro nunca conseguird ter uma ideia do que realmente esse Centro
representou na educag¢do do Rio Grande do Sul e do Brasil, considerando seu alcance por
meio de suas publicacdes, palestras e dos cursos e minicursos ministrados por seus
componentes em semindrios € em congressos.

Muito, muito mesmo, do que sou hoje como professor devo a minha vivéncia no
CECIRS. Modificar as concepcdes de educacdo e da pratica pedagdgica foi a grande
contribuicdo de todas as minhas vivéncias no CECIRS. O Centro foi a maior escola que eu
tive. Foi a maior oportunidade que eu tive em termo educacionais e pedagdgicos.

VINCULACAO AO PROCIRS/ CECIRS: OPORTUNIDADE E DESAFIOS

Quando eu entrei — as coisas na minha vida sempre acontecem, simplesmente as coisas
caem no meu colo e eu agarro, eu pego, e vou levando —

Regina: A partir do PROCIRS, quando tu entraste era ja PROCIRS?

Vicente: Era PROCIRS!

Regina: O tempo do CECIRS aquele inicial...

Vicente: O primeiro ndo... Eu ndo peguei ndo.

Regina: E eu acho que ndo tinha ninguém especifico para fazer trabalho com a
Matematica.

Vicente: Eu nio sei, nao!

Regina: Eu sei por que outros Centros, Vicente, que eu estive vendo nessa pesquisa,
tinham trabalhos também, tinha um daqueles projetos interinstitucionais — nao lembro o nome
— em que foi trabalhado em outros Centros, faziam reunides entre os Centros, ¢ o CECIRS
ndo era representado. Trabalhavam muito com a Matematica Moderna. Mas isso foi uma
época em que o CECIRS, o trabalho que fazia, tudo o que tinha no Boletim do CECIRS era
em Ciéncias, ai contigo, com a tua vinda € que comegou também na Matematica.

Vicente: Bom, mas como eu cheguei ao CECIRS, quem me convidou... Quando eu
estava no Godoi, (Candido José de Godoi), escola estadual. Eu sonhava assim, “ah sabe, eu
gostaria de trabalhar em gabinete”. Gostava de dar aula, é 16gico. Mas eu gostaria de um
trabalho assim, ndo poderia chamar de burocratico, mas sonhava assim trabalhar na Secretaria
de Educacdo, por exemplo, ir 14, trabalhar 1. Mas ao mesmo tempo pensava assim “isso €
impossivel” pra mim, como € que, eu ndo posso chegar a Secretaria de educacio e “eu quero
trabalhar aqui”. Tu ta na sala de aula. Era uma coisa inatingivel eu chegar a Secretaria de
Educagdo, trabalhar 14. Mas era uma fantasia. E um belo dia o Plinio, aqui na PUC, éramos
colegas aqui, e ele perguntou “Vicente, ndo quer trabalhar no PROCIRS?”, e eu perguntei “o
que € isso?”, “aonde € iss0?”, “o que vocés fazem 14?”. Entao, nés éramos colegas aqui, e ele
me perguntou se eu gostaria de trabalhar no PROCIRS, falei “o que € isso?”, “eu ndo sei o
que € isso”, “me explica”. Af ele me deu alguns, como € que era, Informativo PROCIRS, os
folhetos. “D4 uma lida nisso ai, vé isso aqui. Mas olha, vai ter que viajar’. E eu ponderei essa
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coisa. “Ta, eu topo”, “vamos experimentar”’. Mas fui assim para um lugar desconhecido para
mim.

Regina: Mas foi o Plinio que te...

Vicente: O Plinio. Mas depois em certa ocasido ele me falou que...

Regina: Mas e como € que o Plinio conseguiu na Secretaria de Educacio...

Vicente: Bom, ele ja tinha falado com o Mancuso, por que era Fundagdo. Af claro,
depois acho que foi o Mancuso como diretor do CENPRHE (Centro de Preparacdo de
Recursos Humanos para a Educagao). O CENPRHE era um dos centros da Fundacdo para o
Desenvolvimento de Recursos Humanos (FDRH), em Porto Alegre. Entdo o CECIRS passou
a ser um dos programas do CENPRHE: o Programa de Treinamento para Professores de
Ciéncias do Rio Grande do Sul, conhecido pela sigla PROCIRS.

Regina: Sim, mas a id€ia, a iniciativa foi do Plinio.

Vicente: Eu ndo sei quem teve a primeira idéia, ou se os dois conversaram e o Plinio
estando aqui comigo me fez o convite.

Regina: Mas eles ja te propuseram a trabalhar Matemaética, diretamente, ou tu comegaste
com a Fisica?

Vicente: Nao, eu nunca trabalhei Fisica la.

Regina: Pois €, talvez eles estivessem pensando na possibilidade de ter alguém que
trabalhasse Matemética no CECIRS.

Glauce: Nao tinha antes deste periodo entdo?

Vicente: Nao. Pois olha, eu acho que foi o Plinio, mas claro, ele deve ter conversado...
Em certa ocasido conversando com o Plinio ele falou qualquer coisa como “eu conversei com
o Mancuso”, “precisaria mais alguém”... E o Plinio disse, olha eu sei quem seria uma pessoa
indicada para isso, ai ele me convidou. Bom, entdo era isso, como eu cheguei 1a. E depois,
claro, eu fui caminhando apoiado no grupo todo, e as pessoas certamente...

Regina: Como essa gurizada que veio para cd fazer o mestrado. E uma oportunidade de
refletir, de ler, de discutir.

Vicente: Eu trabalhei nesse mestrado, tive essa felicidade também de trabalhar nesse
mestrado. Eu ficava encantado com “vocés”, e eu dizia isso nas reunides. Eu sempre fiquei
muito encantado com todos 0s nossos alunos aqui, que maravilha, que ambiente bom. Este
mestrado é maravilhoso, hoje ndo estou atuando nele. Mas continuo horista. Mas nada
acontece por acaso, tudo acontece da melhor forma, e eu continuo dizendo: eu sou um
privilegiado. A dona Graca me dizia, “professor, o senhor tem uma estrela”. Olha, € verdade,
pensando bem, é verdade, por que eu sou um privilegiado. Tudo o que me foi oportunizado,
todas as oportunidades que eu tive eu aproveitei.

Regina: Teu pensamento € forte, mas tinhas a expectativa de vir a trabalhar numa...

Vicente: era uma fantasia...

Regina: embora fosse um sonho, tu gostarias, e esse teu desejo realizado.

Vicente: De fato, como eu disse antes, as coisas caem no meu colo e eu agarro. Desde o
fato de eu ser professor aqui. Naquele tempo quando eu fiz a graduacdo ndo existia passar por
média, todos faziam exame. Entdo era dezembro quando o Délcio me disse “o Nunes quer
falar contigo” — Nunes era o vice-diretor na ocasido — bom, eu era um graduando de dltimo
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nivel, “o Nunes quer falar contigo”. “Quer te convidar para lecionar aqui”, “mas como eu nem
estou formado”, “sim, mas tu vai te formar agora em dezembro”, “olha, eu ndo passei ainda,
tem exames para fazer ainda”. Entdo fui 14 falar, me convidou, eu com medo, comentei isso
com os colegas, e eles “Vicente, tu é louco, mas claro que tu vai aceitar”’, mas eu estava
assim, ansioso, como serd que eu vou dar aula. Me formei de fato em dezembro e em margo
estava dando aula. E na época eu comecei a dar Elementos de Fisica I na extinta Engenharia
Operacional, esse curso nio existe mais.

Regina: Ele dizia assim, “como € que vocés podem ficar lendo tanto, escrevendo tanto”.

Vicente: Na época eu pensei, ndo vou fazer e tal, tinha os filhos pequenos, eu ndo vou
“sacrificar” a familia, porque fazer um mestrado € sacrificar a familia, ndo é? Tu ndo pode
estar tdo perto, tem que trabalhar. Mas ai chega o Nunes, me ofereceu uma possibilidade na
época, a PUC tinha o projeto Mil em 2000 (queria ter mil mestres e/ou doutores em 2000).
Entdo tive a oportunidade de fazer o mestrado, com reducdo de carga hordria, fiz, quer dizer,
caiu no meu colo eu peguei. Pensei bom, mas também ¢ s6, eu vou fazer o mestrado e o
doutorado nem pensar. E a dona Graca dizia “nao professor, eu ainda vou ver o senhor
doutor”. “Nao dona Graga, chega, chega, chega...” E de novo terminando o mestrado, o Nunes
“bom, ja que tu estd com redugdo de carga hordria e o quadro esta completo, e a PUC estd
estimulando a formac¢d@o de doutores, por que tu ndo faz a sele¢do para doutorado”. “Claro, faz
sentido, j4 que eu estou no embalo”. Fui, emendei o doutorado logo ao mestrado. (dltimo)
Entdo eu fui realmente aproveitando as oportunidades que me eram colocadas. Aqui. Pega. E
sO pegar. Eu sou um privilegiado, ndo me canso de dizer isso, gragas a Deus.

Isso me da muita satisfac@o, porque eu trabalhei nesse mestrado e isso me alegra muito.
Também me meti nele, ndo fui convidado, eu me meti nele quando foi organizado. Digo, vou
participar dessas reunides, vou 14 participar das reunides como ouvinte, mas como é que eu
vou trabalhar aqui? Essas disciplinas ja tem dono, e eu nem sei dar essas disciplinas, mas o
que € que eu posso fazer? Eu posso propor um semindrio, mas um semindrio sobre o qué? E ai
eu me lembrei das entrevistas da tese. Como € que era o semindrio... era chamado depois
simplesmente de Procedimentos, mas eram procedimentos didatico-pedagdgicos e relacdes
interpessoais.
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ANEXO A — Depoimento contido no livro Avaliacdes de Cursos de Matemdtica, de um

professor que participou de um curso realizado pelo professor Vicente Hillebrand.
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ANEXO B - Agradecimento de uma das entidades promotoras dos cursos ministrados pelo

professor Vicente no interior do Estado.

SECR 0
184 DELEGACIA € EOUCAGRO

Rio Grande, 18 de dezembro de 1989,

Senhor Coordenador:

Ao cumprimenti-lo. valemo-nos do ensejo para agra-
decer a Vossa Senhoria a presteza com que atendeu nossa solicitagac, viabili -
zando a presenga do prestigiado professor Vicente Hillebrand para ministrar au
la prat;ca de Geometria no Encontro Regional de Professores de Matcmat;cu. Yue
realizamcs no dia 17 de novembro ultimo.

Considerando a figura afavel do professor Vicente,
com sua maneira facil de comunicar-se, aliada a seguranga com que transmite scu
saber, reputamcs imprescindivel referir que seu trabalho teve pleno exito encan
tando a todos participantes do evento que deploraram unicomente a exiguidade d;
tempo.

Sem outro particular, reiterando a gentileza de sua
atengao, apresentamos a Vossa Senhoria nossos votos de Feliz Natal e Venturoso
Ano Novo, despedimo-nos mui,

Atencicsamente.

P -

," t»’: 1. 1

p . 474
OSwaldo Cruz Felzzolla .
Resp. Cocrd. Matematica - 182 DE

/,

yn(u!y nou oc‘M')y/
DELEGADO DE EDUCA
18e. DE — Rio Grande

Ilmo. Sr.

Prof. Ronaldo Mancuso

M.D. Coordenader do CECIRS - Centro de Ciencias do Rio Grande do Sul

Praga Piratini n? 76, 32 Andar, bloco B :(’
Caixa Postal n® 9083 - Agencia Centro Comercial -CEP 90.042 %/

\
PORTO ALEGRE - RS. /%
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ANEXO C - Exemplo de atividades experimentais elaboradas pelo professor Vicente

Hillebrand em parceria com Milton Zaro, presentes no livro “Matemadtica Experimental”.
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Fig. 2. Corddo em volta da lata.

¢) Estique o corddo sobre a régua e determine o comprimento d:

cunferéncia da base da lata. "
d) Repita o procedimento para as outras quatro latas.
e) Com a régua, determine o didmetro de cada lata e, a seguir, pre
cha a tabela abaixo. 3
- i.”’j» , =
Lata Comprimento Didgmetro e
; e S ] ;«35:
- B
3 !‘1 u‘l\,&‘: é’-:.
1
4 2 jj ‘&‘r,
5 s

137



138

R

f) Analisando a razao entre o comprimento e o diametro de cada lata,
0 que vocé conclui?
g) Qual é o valor do niimero irracional n, expresso em numeros de-
cimais?
E interessante observar que ja nos tempos biblicos a relag¢do entre
o comprimento da circunferéncia e o diametro era conhecida.

No Primeiro livro dos reis, capitulo 7, versiculo 23, l1é-se: ‘‘Hirdo
fez também o mar de bronze, que tinha dez covados de uma borda a ou-
tra, perfeitamente redondo e de altura de cinco covados; sua circunfe-
réencia media-se com um fio de trinta covados’’.



pratica 28: O xadrez no ensino da Geometria

PRATICA 2 8

O xadrez no ensino da
Geometria

Introduc¢do

O professor de Matematica se depara com enormes dificuldades: o
seu despreparo (e conseqgiiente falta de criatividade), a inadequacéo dos
livros-textos, e falta de material nas escolas etc.

0 xadrez e a Geometria

Nio é necessaria uma analise profunda para percebermos que o jo-
go de xadrez poderia ser usado nos estudos de potenciagdo, estatistica,
probabilidades etc. Entretanto, interessa-nos, de maneira particular, o
movimento de algumas das pecas desse jogo. Observe a fig. 1. Suponha
que as brancas comecem O jOgo avan¢ando duas casas, 0 pedao doreie
as pretas respondam da mesma forma. Se as brancas continuassem
avan¢ando e o pedo branco e as pretas respondessem da mesma forma,
a linha descrita pelo movimento das pecas seria uma reta (o que poderia
ser usado para ilustrar o que sao retas paralelas).
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MATEMATICA EXPERIMENTAL

Fig. 3. Movimento do cavalo. Fig. 4. Movimento da rainha.

Sera que cada ‘‘casa’’ ndo poderia ser associada a uma unidade de
area ocupada por uma peca? Quantas dessas unidades estio ocupadas
quando todas as pegas estdo presentes no tabuleiro? Que percentagem
do total representa esse namero? Conseqiientemente, é facil observar
que outros aspectos da Matematica podem ser abordados em paralelo.

A fig. 2 mostra o movimento em diagonal do bispo. Observe que a
linha descrita pelo seu movimento pode ser associada as laterais do jo-
go, formando um tridngulo. Que tipo de tridngulo é esse? A linha des-
crita pelo movimento do bispo poderia ser considerada a hipotenusa
desse triangulo? Seria possivel medir com uma régua os lados e assim
comprovar o teorema de Pitagoras?

A fig. 3 mostra o movimento em L do cavalo. Esse movimento esta
associado a um angulo reto. Portanto, a no¢ao de angulos mais uma vez
pode ser explorada.

A fig. 4 mostra alguns possiveis movimentos da rainha (em linha
reta, em qualquer dire¢do, quantas casas quisermos).

Esses possiveis movimentos nos ddo a idéia de retas divergentes.
Algumas dessas linhas poderiam ser combinadas para novamente traba-
lharmos em angulos. Por exemplo: Que tipo de angulo teriamos entre as
linhas um e trés? E entre um e quatro? E entre dois e quatro?

As poucas situagdes apresentadas (e pouco exploradas) sdo sufl-
cientes para mostrar que a fonte de idéias que representa o jogo de xa-
drez &, praticamente, inesgotavel.

A proposta do jogo de xadrez no ensino da Geometria ndo deve re-
presentar apenas uma sugestdo de aula, mas incentivar o professor a
ser mais criativo, a fazer pesquisas e ministrar aulas diferentes, interes-
santes, que cativem o aluno.



