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RESUMO

O objetivo dessa pesquisa consiste em investigar contribuigcdes do envolvimento de futuros
professores com “problemas reais” para a producéo de conhecimentos nos diferentes aspectos do
dominio de formag&o em um curso de Licenciatura em Matematica. Trata-se de um estudo descritivo
com abordagem qualitativa, os dados foram coletados durante uma atividade desenvolvida por
alunos do 4° ano do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Londrina,
Brasil. Analisamos todo o processo de desenvolvimento da atividade, desde a elaboracéo do pro-
blema, a partir de uma situacéo real, até processo de constituicao e discusséo dos resultados obti-
dos. A partir dessa analise, sdo apresentadas algumas evidéncias que nos possibilitam revelar
diferentes aspectos do conhecimento do futuro professor de Matematica.
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ABSTRACT

The objective of this research consists of investigating contributions of the futures teachers’
involvement with “real problems” for the production of knowledge in the different aspects of the formation
domain in a course for future Mathematics’ teachers. It is treated of a descriptive study with qualitative
approach and the data were collected during an activity developed by students of the 4th year for future
Mathematics’ teachers of a University in Londrina — Brazil. We analyzed the whole process of development
of the activity, from the elaboration of the problem, starting from a real situation, even constitution process
and discussion of the obtained results. Starting from this analysis, are presented evidences that make
possible to reveal us different aspects of the knowledge of the future teacher of Mathematics.
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1 Introducéao

As discussdes que permeiam as apli-
cacOes da matematica nos diferentes niveis
de escolaridade vém sendo pautadas nas
pesquisas em diferentes perspectivas.

Sé&o considerados desde aspectos mais
gerais ligados a importancia da Matematica
nasociedade contemporanea e contribuictes
parauma formacdo cidada, até aspectos mais
especificos como aqueles relativos a questdes
motivacionais, ligadas a consideracdo de que
em muitas situagdes o professor ndo perce-
be, em seu aluno, o que Ausubel (1988) de-
nomina de “predisposicdo positiva para
aprender”, ou ainda aqueles que levam em
conta a possibilidade de “apre nder matema-
tica” por meio das aplicaces.

Neste trabalho estamos particular-
mente interessados em encaminhar uma
reflexdo sobre o papel das atividades que
envolvem o estudo de problemas néo es-
sencialmente matematicos por meio da
matematica nos cursos de formacéo inici-
al de professores de Matematica.

O que se pode perceber é que diante
das configuragdes da sociedade atual e das
novas demandas sociais e politicas para a
escola num contexto em transformacao, o
papel do professor tem sido questionado e
tem se colocado a necessidade de formar
um profissional capaz de enfrentar os de-
safios mais urgentes.

No é@mbito do curso de Licenciatura
em Matematica a formacéo deste profissi-
onal esta vinculada com a competéncia
para formular questdes que estimulem a
reflexdo de seus alunos, que possua sensi-
bilidade para apreciar a originalidade e a
diversidade na elaboragdo de hipéteses e
de proposicdo de solucbes aos problemas,
entre outros aspectos.

Com a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento destas competéncias, di-
ferentes aspectos do dominio de formagéo
do futuro professor devem ser trabalhados
de forma articulada durante o curso.

E neste sentido que este trabalho in-
vestiga contribuicdes das atividades de
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aplicagdes da matematica para o desenvol-
vimento articulado destes aspectos.

2 A Matematica e suas
relacées com o mundo

A Matematica, face ao conjunto de
atividades humanas, ocupa um lugar que
pode ser considerado importante na soci-
edade. Se analisarmos as ultimas décadas,
em particular, podemaos perceber a visibili-
dade social da Matematica, muito embora
grande parte das pessoas que operam com
ela, ou sdo por ela envolvidas, ndo tenham
total consciéncia disto.

Em situacbes comuns da sociedade
vivemos cercados de informacfes que de-
mandam uso ou analise matematica. Reme-
tendo-nos apenas a contemporaneidade,
guando pensamos na humanidade em ter-
mos mais gerais, esta visibilidade e impor-
tancia da matematica parecem estar ainda
mais evidentes.

Na década de 1970 quando 0s russos
surpreenderam com o langamento do
Sputinik, grande parte do mundo se con-
venceu da necessidade do desenvolvimen-
to de novos conhecimentos matematicos
e, a partir dai, notdrias experiéncias tém
se tornado publicas.

Na Fisica, por exemplo, a Mecénica
Classica e a Teoria de Relatividade estdo
impregnadas de teorias matematicas; o
Prémio Nobel atribuido ao quimico Willard
Libby em 1960 é relativo & descoberta do
carbono 14, a partir de método baseado
em equac0es diferenciais; também o Nobel
de 1994 foi atribuido ao matematico John
Nash (conhecido pelo livro e pelo filme
“Uma mente brilhante”) pelas suas con-
tribuigdes para a Teoria dos Jogos; ainda o
prémio Nobel de Economia foi concedido
em 2004 ao economista Thomas Schelling
e ao matematico israelense Robert Auman
pelas suas aplicagbes da Teoria dos Jogos
para a andlise de situacdes de conflito e
cooperagdo entre paises e empresas; 0 pro-
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jeto Genoma, anunciado como um extra-
ordinario avan¢o da medicina e da genéti-
ca, apresentou oficialmente em 2003 a con-
clusdo do sequenciamento dos 3 bilhdes
de bases do DNA da espécie humana.

Este contexto de relagbes da matema-
tica com a realidade, da matemaética com
as demais ciéncias e mesmo do pensamen-
to matematico com outras formas de lin-
guagem vem sendo discutido em diferen-
tes setores da sociedade envolvendo cien-
tistas, filésofos, psicologos e educadores
em geral.

Neste sentido, o presente trabalho
busca alinhavar algumas reflexdes sobre a
importéancia de trazer este contexto de re-
lacBes da matematica com outros aspectos
do mundo e da vida para o &mbito do cur-
so de Licenciatura em Matematica.

3 A formacao inicial do
professor de Matematica

No Brasil, muitos cursos de Licencia-
tura em Matematica estdo passando por
profundas modificacbes de modo a aten-
der, dentre outros aspectos, a demanda atu-
al da educacéo. As reformas educacionais
apontam para uma ressignificagdo do pa-
pel do professor, para a necessidade de
constituicdo de uma nova identidade pro-
fissional.

A identidade profissional do profes-
sor se constroi a partir ndo sé da significa-
¢ao social da profissdéo em um determina-
do contexto, mas também da reafirmacéao
de préticas consagradas culturalmente, em
um processo constante de revisdo destas
significacdes e tradi¢des, que permanecem
significativas.

A busca de uma nova identidade pro-
fissional pode provocar transformacoes da
profissionalizacdo docente, e esta é plas-
mada pela emancipacdo profissional do
professor, pelas suas condi¢Oes de traba-
Iho, dentre outros aspectos. Essas transfor-
mac0Oes tém implicacdes diretas na prepa-
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racdo das novas geracOes para uma socie-
dade complexa, planetéria e em constante
transformacéo.

Pensar em uma formacao inicial que
busque a emancipacédo do professor en-
guanto profissional pressup®e, entre outros
aspectos, investigar o que ele entende por
matematica, como a relaciona com outras
areas do conhecimento; propor situacoes
nas quais ele possa desenvolver a capaci-
dade de compreender e analisar a nature-
za de seu trabalho, constituir seus conhe-
cimentos profissionais e intervir de maneira
critica, criativa, inquiridora e reflexiva em
situacOes sociais reais marcadas pela com-
plexidade, pela incerteza e pela singulari-
dade (CYRINO, 2003).

Compreender o que os futuros profes-
sores entendem por matematica e as rela-
¢Oes que estabelecem com outras areas do
conhecimento é de fundamental importan-
cia uma vez que estes modos de entender e
relacionar, explicita ou implicitamente, po-
derdo representar o fio condutor dasua acdo
pedagdgica em sala de aula, contribuindo
para o aprimoramento da sua sensibilidade
diante do contexto e para a esolha e
implementacdo de situacdes de ensino.
Entendemos aqui a acdo pedagogica como
um conjunto de relagdes existentes entre os
processos de ensino e de aprendizagem en-
volvendo professor, aluno e objeto do co-
nhecimento, avaliacdo e uso de recursos
didéaticos, além de outros aspectos.

Ao analisar natureza do seu trabalho
o futuro professor podera compreender
gue, como profissional, as suas acbes em
sala de aula sdo concretizacdes de deter-
minados pressupostos epistemoldgicos e
gnosiolégicos que devem ser adequados as
necessidades de formacédo do homem con-
temporaneo. Para isso € importante que ele
néo se limite a transmitir conhecimentos e
a avalia-los.

No processo de constituicdo do co-
nhecimento do futuro professor de Mate-
mética, de acordo com Garcia (1999), al-
guns aspectos, do dominio de formacao,
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devem ser discutidos e aprofundados na
elaboracdo ou reelaboragdo dos projetos
pedagdgicos de cursos de Licenciaturaem
Matematica, tais como:

a) A formacdo pessoal, social e cultural
dos futuros professores, para que es-
tes consigam compreender e assumir
a responsabilidade no desenvolvimen-
to de uma atitude reflexiva na sua
acdo pedagdgica.

b) A formacao cientifica, tecnologica e
técnica, para que os futuros professo-
res tenham conhecimentos tedricos e
conceituais dos conteidos matemati-
cos. O futuro professor precisa ter uma
boa relagdo com a Matematica, sendo
capaz de integra-la no conjunto de
saberes e conhecer o seu papel na so-
ciedade contemporanea.

c) A formacdo educacional dirigida ao
trabalho do professor, que diz respei-
to a constituicdo de conhecimentos e
competéncias relativas as dimensdes
propriamente educacionais e
educativas. O uso de narrativas sobre
situacOes de ensino e aprendizagem,
a organizacdo daescola, 0 modo como
0s professores encaram o seu cotidia-
no profissional, as suas relagbes com
0s colegas e com o sistema educativo,
enfim experiéncias vividas pelos futu-
ros professores ou observagdes do co-
tidiano escolar, nas quais se evidenci-
am as dificuldades vividas e a forma
como resolveram as situacdes em que
estiveram envolvidos, podem consti-
tuir um recurso bastante interessante
de organizacao e reflexdo do conheci-
mento experiencial a luz da perspec-
tiva tedrica.

d) A formagcdo pratica que possibilita ao
futuro professor tanto a vivéncia cri-
tica da realidade da educacao baésica,
como também a experimentagdo, com
andlise critica, de novas propostas
advindas dos estudos e pesquisas em
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Educacdo Matematica, desenvolven-
do assim esquemas de acéo que lhes
permitam agir em situacdes comple-
xas de ensino.

Um fator importante a considerar €
gue durante a formacéo do futuro profes-
sor esses aspectos devem ser trabalhados
de forma articulada e no decorrer de todo
0 curso, ndo podendo reduzir-se a um
somatoério de conhecimentos fragmenta-
dos. Neste encaminhamento é necessario
romper com as dicotomias entre conheci-
mento especifico e conhecimento pedag6-
gico, entre teoria e prética, e proporcionar
ao futuro professor uma formagéo em Edu-
cacao Matematica que Ihe permita intervir
nas multiplas rela¢des envolvidas nas dife-
rentes situagdes educativas.

Tardif (2002), ao abordar a constitui-
¢do do conhecimento de futuros professo-
res, lembra que eles, antes mesmo de ensi-
nar, vivem nas salas de aula e nas escolas —
o seu futuro local de trabalho — durante
muito tempo. Esta “vivéncia” é necessari-
amente formadora, desenvolvendo con-
cepcoes, valores e certezas sobre o “ser pro-
fessor” e 0 “saber ensinar”. Assim, o futu-
ro professor tem experiéncias prévias de
origem social e cultural que influenciam a
sua formacao e age de acordo com os sig-
nificados que atribui as informacdes e as
novas experiéncias que o cercam.

Deste modo, é preciso oportunizar
momentos nos quais o professor em for-
magcao possa: estabelecer conexdes entre as
disciplinas do curso, perceber o significa-
do do que esta aprendendo, compreender
que aquilo que estd aprendendo pode
auxilia-lo a resolver problemas ou pode ser
aplicado em algumas situac¢des (mesmo que
puramente matematicas), entender que 0s
conhecimentos que constrdi no curso con-
tribuem para sua formagédo enquanto ci-
daddo, e desenvolver a capacidade de in-
tervir de maneira critica, crativa,
inquiridora e reflexiva (ZEICHNER, 1995,
2003) em situacdes sociais.
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4 A formacao inicial do
professor de Matematica
eotrabalhocom *“proble-
mas reais”

Muito embora, aimportancia social da
matematica e da formacao do professor de
Matematica, enquanto ser social, sejam
amplamente discutidas, muitos cursos de
licenciatura ainda vém pautados por ideo-
logias e curriculos que ndo estdo sintoni-
zados com a matematica que se faz pre-
sente fora da escola bem como, com uma
perspectiva de formacédo que visa, sobre-
tudo, desenvolver o pensamento matema-
tico nos futuros professores.

A negociacdo de pressupostos ligados
aos diferentes aspectos do dominio de for-
magcao, citados na se¢do anterior, em oposi-
¢do ao modelo fragmentario de producao
de conhecimentos e de ensino, representa
uma forma de buscar esta sintonia. Neste
contexto, a idéia que defendemos neste tra-
balho ¢é a de oportunizar ao estudante ativi-
dades que o envolvam com o estudo de pro-
blemas que, em um primeiro instante, po-
dem né&o ser essencialmente matematicos,
mas que vislumbram esta articulagéo e lhe
proporcionem uma visdo mais ampla sobre
a matematica e seu ensino, ao mesmo tem-
po em que lhe oportunizem um ‘pensar’
matemaético. Por meio de atividades desta
natureza, o futuro professor p ode desenvol-
ver uma visao holistica dos fenémenos, es-
tabelecendo intera¢des da matematica com
as outras ciéncias, além de integrar dinéa-
micas ligadas as ciéncias naturais e dinami-
cas ligadas as ciéncias humanas, em um pro-
cesso de constituicdo do conhecimento que
ultrapasse as fronteiras disciplinares.

A discussdo que pretendemos alargar,
diz respeito a dimensdo pedagdgica da
Matematica (Guimardaes, 1988) no sentido
de defender a inclusdo do trabalho com
‘problemas reais’ nos diferentes niveis de
escolaridade a partir de sua inclusdo nos
curso de formagdo inicial de professores de
Matematica.
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Perante o desafio de estabelecer vin-
culos entre o que se aprende na escola e as
experiéncias vivenciadas na realidade, acre-
ditamos que seja importante instituir nos
cursos de formacéo do professor de Mate-
maética espacgos nos quais ele possa com-
preender que as interacdes do homem com
a natureza dependem da forma como as
sociedades se organizam, e que estas sdo
mediadas por fatores historicos, sistemas
de producéo, crencas, saberes, modos de
percepcao e uso dos recursos disponiveis,
enfim pelo funcionamento das estratégias
culturais de manejo sustentavel de recur-
sos de um determinado grupo.

A criacdo destes espacos, viabilizada
por meio do trabalho com problemas re-
ais, representa, segundo Matos (2000), uma
oportunidade para desenvolver a capaci-
dade de reflexdo nos futuros professores,
para que 0S mesmos possam reparar em
guestdes simples que os cercam, de
interroga-las e de perceber como a mate-
mética, enquanto producdo humana, tem
forte influéncia em nossas praticas. Uma
das tarefas mais importantes da pratica
educativo-critica é propiciar condicbes
para que os educandos possam vivenciar a
experiéncia profunda de assumirem-se
como seres sociais, histéricos, pensantes,
comunicantes, transformadores, criadores
e realizadores de sonhos. Para Freire (1999),
pensar criticamente é abrir espaco para a
reflexdo a fim de superar o “ingénuo” pelo
“critico”. Ademais, sem reflexdo, ndo se
pode aprender a partir do erro, tdo pouco
se pode avaliar atitudes particulares em
relagdo a metas coletivas maiores.

Por outro lado, Almeida e Brito (2005),
defendem que o envolvimento do estudan-
te com situagdes que nédo Ihe representam
um problema artificial, pode, mais facil-
mente, assegurar a atribuicdo de sentido
as atividades e proporcionar a aprendiza-
gem. Skovsmose (2001) defende que os
conhecimentos que sao construidos a par-
tir do levantamento de dados de um pro-
blema que desperte o interesse do estudan-
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te, na elaboracgdo de hipoéteses, culminan-
do com o envolvimento de conceitos e con-
teddos matematicos, sdo mais facilmente
entendidos e preservados que os adquiri-
dos de um modo menos ativo. Freire argu-
menta que “Nas condi¢Oes de verdadeira
aprendizagem, os educandos vao se trans-
formando em reais sujeitos da construcao
e da reconstrucdo do saber ensinado, ao
lado do educador, igualmente sujeito do
processo” (1999, p. 26).

Neste sentido, Pires (2002) chama
atengdo para uma peculiaridade da forma-
¢do inicial do professor: “ele aprende a
profissdao no lugar similar aguele em que
vai atuar, porém numasituacao invertida”.
Deste modo, se esperamos formar profes-
sores criticos, que argumentem, que esta-
belecam relagcbes e que possam adminis-
trar e inovar seus proprios projetos peda-
gobgicos, estas caracteristicas devem estar
presentes em seu curso de formacao. SO
assim é possivel quebrar o ciclo atual de
“atribuicdo de responsabilidades” em rela-
¢do aos problemas do ensino e da aprendi-
zagem da Matemadtica.

De acordo com Cyrino, “Nao se trata
simplesmente de uma reestruturacdo da
grade curricular, muito menos de alterar a
metodologia utilizada pelos professores
gue trabalham na formacdo. Trata-se de
rever a concepc¢do de formacéo de profes-
sores e, conseqlentemente, a sua prética
pedagdgica” (2005, p.53).

Com a finalidade de analisar como o
envolvimento de futuros professores com
‘problemas reais’ pode representar uma
articulacdo entre diferentes aspectos da
constituicdo do conhecimento e contribuir
paraaformacao profissional, apresentamos
a seguir uma atividade desenvolvida com
estudantes do 4° ano de Licenciatura em
Matematica.

4.1 Breve descricao de uma si-
tuacao-problema investigada

Esta atividade foi desenvolvida por um
grupo de alunos do 4° ano de Licenciatu-
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ra em Matematica, da Universidade Esta-
dual de Londrina, Brasil, no dmbito da
disciplina de Introducdo a Modelagem
Matematica.

A situacao-problema esta diretamen-
te relacionada com um dos integrantes do
grupo que havia se envolvido em acidente
em que um carro bateu na motocicleta que
estava dirigindo. No boletim de ocorrén-
cia foi registrado que havia no asfalto uma
marca de pneus de 8 m. A velocidade do
veiculo que causou o acidente seria, segun-
do estes laudos, de 40 km/h. O estudante
envolvido no acidente alegava que a velo-
cidade do automadvel era superior a regis-
trada no boletim de ocorréncia e, estabele-
cer um questionamento para estes dados
foi a motivagédo para o trabalho. O estudo
dos alunos se encaminhou no sentido de e
responder as questdes:

1. Um carro estd com uma determinada
velocidade quando o motorista avista
um obstaculo ou um outro veiculo.
Quando o sistema de freios é aciona-
do o carro percorre uma certa distan-
cia antes de parar (distancia de
frenagem). Como determinar esta dis-
tancia?

2. Uma vez que se conhece a distancia
de frenagem, como determinar a ve-
locidade do carro no momento ime-
diatamente anterior a freada?

Para realizar a coleta de dados o grupo
utilizou um carro modelo Gol ano 1995, si-
milar ao que havia se envolvido no aciden-
te. O trecho da rua onde os dados foram
coletados era reto, seco, com inclinacio des-
prezivel e de boa pavimentacdo asfaltica.
Foram adotados os seguintes procedimen-
tos para essa coleta: uma linha reta foi
tracada no asfalto e sinalizada por uma ban-
deira; o motorista do veiculo andava apro-
ximadamente 500m para estabilizar a velo-
cidade; ao passar com o pneu dianteiro na
linha do asfalto era dado um sinal acustico
e luminoso ao motorista que iniciavaa freada
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imediatamente; esperava-se 0 carro parar e
media-se a distancia da linha até o local do
pneu dianteiro do carro. Este procedimen-
to foi repetido por trés vezes para uma mes-
ma velocidade (v) a fim de se obter S, S, e

S,, como indicado na Tabela 1. Para resol-
ver o problema, foi introduzida a variavel
auxiliar x;, definida como na coluna 5 da
Tabela 1 e as distancias S, S, e S, confor-
me dados registrados na mesma tabela.

Tabela 1 — Dados coletados e estimados pelo modelo.

Distancia de Distancia de Distancia de Erro em
Velocidade v; =15 S(v;) estimado N
frenagem 1 frenagem 2 frenagem 3 Xj =— relagéo a
(km/h) (vi) s, s, s, 10 pelo modelo média (%)
25 4,14 4,21 3,7 1 451 12,28
35 6,31 6,8 7,3 2 6,68 1,81
45 10,18 10,68 11,9 3 10,30 5,68
55 14,24 15,9 17,2 4 15,36 2,66
65 19,20 19,94 23,3 5 21,88 5,12
75 28,9 30,7 31,1 6 29,84 1,3
Levando em consideragéo a tendén-  para v 225 (3)

cia dos dados dos trés experimentos, o gru-
po optou por uma fungdo quadratica para
a relagdo entre a distancia de frenagem (S,)
e a velocidade do automovel (representa-
da pela variavel auxiliar x,).

Para determinar os parametros da fun-
cao foi utilizado o método dos minimos
guadrados, o que implica em resolver:

E(ab)= 3 3(S; —(a(x)? +b)* (1)
j=li=1

onde m é o nimero de experimentos (3) e
n o numero de velocidades diferentes (6) e

S(x;)=a(x;)* +b )

Para a resolugéo deste problema, os alu-
nos usaram os pressupostos tedricos do mé-
todo dos minimos quadrados e para calculos
utilizaram softwares como Excel e Curve.

Considerando que x, era variavel au-
xiliar introduzida para facilitar célculos, a
distancia de frenagem foi escrita em fun-
¢do da velocidade como:

2
S(v) = 0,723556[‘}1_—015) +3,787175
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Escrevendo a velocidade como fungéo
da disténcia a partir da equacéo (3), os es-
tudantes obtiveram:

ws)=10 G318 5
0,7235556

Para analisar o caso do aluno aciden-

tado, cuja distancia de frenagem era de 8m,

segundo os laudos periciais, 0s alunos usa-
ram a equacao (4) e obtiveram:

v(8) =10 |C=3T8TTD) 152 3913 km/h
0,7235556

Para surpresa dos alunos, o valor en-
contrado est4 muito préximo do valor ci-
tado nos laudos que é de 40km/h. Deste
modo, o modelo encontrado valida as in-
formacdes que constam dos registros de
ocorréncia do acidente envolvendo o alu-
no do grupo.

Os valores estimados para a distéancia
por meio do modelo matematico obtido
aparecem na coluna 5 da Tabela 1.

(4)
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5 Analise e discussoes

As consideragdes que apresentamos
buscam apresentar indicios de contribui-
¢bes do desenvolvimento de atividades
como aquela que o nosso trabalho coloca
para a formacao inicial do professor e para
o desenvolvimento do pensamento mate-
matico dos alunos.

Neste sentido a andlise envolve uma
abordagem interpretativa, recaindo sobre
as investigadoras a selecdo dos aspectos
considerados relevantes.

O que se pode perceber, em um pri-
meiro momento é que trata-se de um pro-
blema que surgiu a partir de inquietacdes
dos proprios alunos. Deste modo, a ativi-
dade representava para 0 grupo um pro-
blema “de fato” e genuino, no sentido de
gue é oriundo de uma situacdo
extramatematica com certa relevancia e
também no sentido de que era necessario
construir um conhecimento matematico
“novo” a respeito dos contetdos e concei-
tos necesséarios para resolver o problema.

Durante o desenvolvimento da ativida-
de foi possivel perceber um grande
envolvimento do grupo na obtencéao dos da-
dos e na elaboracdo do modelo que respon-
desse as perguntas por eles elaboradas. Con-
sideramos que esse envolvimento foi influ-
enciado pelo contexto no qual o grupo es-
tava inserido. Se o estudante acidentado
conseguiisse provar que a velocidade do carro
erasuperior a declarada no boletim de ocor-
réncia, ele poderia solicitar uma indeniza-
cdo para auxilid-lo nas despesas médicas.
Como ele alegava que avelocidade do carro
poderia ser superior a 40 km/h, os estudan-
tes se envolveram criticamente no desen-
volvimento da situacdo-problema que era
singular, incerta e complexa. Parte do texto
do trabalho escrito entregue pelos alunos
revela isto:

Feita a delimitacdo do problema, a co-
leta de dados, a construgdo do mode-
lo e a validacdo do mesmo, confessa-
mos que ndo era aquilo que esperava-
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mos. Acreditavamos que o carro que
atingiu nosso colega estava a uma ve-
locidade mais elevada. Entretanto fo-
mos obrigados a aceitar o contrario,
visto que pelo nosso estudo foi corro-
borada que o carro estavaa 40 km/hora.

Estes argumentos sinalizam que a ati-
vidade influenciou a formacdo pessoal,
social e cultural, desenvolvendo uma ati-
tude reflexiva. O entendimento de que 0s
argumentos usados pelos 6rgdos respon-
saveis pela emissdo dos laudos do aciden-
te estavam imbricados pela matematica fez
com que os alunos escrevessem na intro-
ducdo do texto “faremos uso da matemati-
ca para agir criticamente na sociedade...”.

Para estruturar e resolver o proble-
ma que eles mesmos propuseram a partir
de uma situacdo real, os alunos tiveram
gue obter dados experimentais, fazer hi-
poteses, estabelecer perguntas e encontrar
suas respostas, caracterizando um conjun-
to vasto de experiéncias matematicas re-
lativas a resolucdo de problemas e a reali-
zacdo de um trabalho investigativo bem
como estabelecer relagcdes da matematica
com outras areas do conhecimento huma-
no como as questdes de transito, a fisica
para obter de forma adequado os dados
para o problema, a estatisticae a
informatica.

Neste contexto a formacao cientifica no
que diz respeito a aspectos tedricos e
conceituais da matematica, foi fortemente
influenciada pelo estudo dos alunos. Recor-
tes do texto dos alunos revelam este aspecto:

Podemos usar varios contetdos ma-
tematicos que aprendemos em sala de
aula e tivemos oportunidade de estu-
dar outros ainda ndo conhecidos”

“Olhando as competéncias matemati-
cas, atingimos algumas tais como deli-
mitar problemas, fazer conjecturas e re-
futa-las. Fomos o centro da cena edu-
cacional. No filme Licenciatura em
Matematica, fomos os atores principais.
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Mesmo no contexto do conhecimen-
to cientifico e tecnoldégico uma visdo mais
critica e reflexiva sobre os conceitos mate-
maticos parece ter se evidenciado:

Deixamos também as portas abertas
para estudos futuros nesta area visto
gue o nosso utilizou apenas um mo-
delo de carro (Gol) e um tipo de freio
(freio a tambor).

Em suma, agimos de forma critica e
reflexiva na sociedade por meio da
matematica.

Para Chevallard (2001), um grande
problema das aulas de matematica é que de
modo geral, as atividades sdo apresentadas
prontas e acabadas, privando o aluno da
participacdo de um “pensar matematico”.
Assim, a atividade, sendo construida pelos
préprios estudantes com a orienta¢do do
professor, viabiliza desenvolver o pensamen-
to matematico, na direcdo do que diz
Stewart (1996) “A matematica ndo é sobre
simbolos e contas. A matematica € sobre
idéias, em particular, sobre formas como
diferentes idéias se relacionam entre si”.

Neste encaminhamento, é importante
considerar a natureza “néo certa”, “nao defi-
nitiva” desta atividade. A seqUéncia de proce-
dimentos para resolver o problema de forma
adequada ndo estava rigorosame nte prevista;
0s conceitos matematicos que seriam utiliza-
dos ndo estavam pré—definidos. Neste senti-
do, a atividade contribui para a formacao de
um professor que tenha capacidade de criar
ambientes e situacdes de aprendizagem ma-
tematicamente ricas, na possibilidade de dar
resposta ao imprevisto e de desenhar mode-
los que se adaptem a incertas e ndo esperadas
condi¢Bes de aprendizagem que podem ocor-
rer nas aulas de Matematica. Isto sinaliza a
contribuicdo para a formacdo educacional
dirigida ao trabalho do professor, na consti-
tuicdo do conhecimento do futuro professor.

Considerando que colocar os estu-
dantes, futuros professores, em contato
com a atividade de ensinar e prepara-los
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para o exercicio desta atividade constitui o
objetivo da Licenciatura em Matematica,
também discussdes acerca da inclusdo de
atividades deste tipo na pratica docente
futura foram desencadeadas durante a
apresentacgdo do trabalho dos alunos, ten-
do em vista também a simetria invertida ja
enunciada por Pires (2002).

Para concluir, citamos um trecho do
texto dos alunos que parece descrever a
importéancia desta atividade para os futu-
ros professores:

Em relagdo ao nosso trabalho como
um todo, vemos que chegamos no
auge. Saimos da sala, do quadro, do
giz, do senta e escuta e finge que
aprende, da velha concepc¢éo de ensi-
no ainda presente no nosso dia-a-dia
e de fato aprendemos. Investigamos,
duvidamos, buscamos e agimos, ou
seja, produzimos conhecimentos.

Levando em consideracao o objetivo a
gue se prop0s este artigo, as reflexdes a res-
peito da influéncia de atividades com ‘pro-
blemas reais’ sobre a formacao inicial de pro-
fessores afiguram-se como incentivadoras a
introducdo deste tipo de atividades nos cur-
sos de Licenciatura em Matematica.
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