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RESUMO

Este artigo é parte de uma dissertagao de mestrado que, utilizando questionario semiaberto, investigou diversos
aspectos acerca da formacao continuada de professores que ensinam Matematica. A amostra desta pesquisa foi com-
posta por professores, com distintos percursos formativos, que no momento da investigagao eram alunos do Mestrado
em Educagdo Matematica da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Neste texto, abordaremos apenas algumas das
questoes respondidas por eles, as quais tangem sobre como e quais espagos abrir para a criatividade nas aulas de
Matematica e sobre a possibilidade de um ensino transdisciplinar. Apoiados em autores como Teresa Verganin, Ubi-
ratan D’Ambrosio e Bruno D’Amore, analisamos as respostas obtidas, a partir das quais concluimos que os alunos do
mestrado, todos eles professores em exercicio, conseguem perceber a necessidade de se abrir espagos para a criati-
vidade (deles e dos alunos) nas aulas de Matematica, e por isso desenvolvem atividades que integram outras areas do
conhecimento, através de projetos diversos, ao ensino de Matematica. Contudo, com relagao a trandisciplinaridade, o
conhecimento dos professores ainda é muito restrito, motivo pelo qual ela ndo é abordada.
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ABSTRACT

This paper is part of a master’s thesis that made use of a semi-structured questionnaire to investigate different aspects
on the continued education of teachers teaching Mathematics. The research sample included teachers from various
formative backgrounds who, at the moment of this research, were graduate students in a Mathematical Education
Master’s Program at Universidade Federal de Pelotas (UFPel). In this study, some of their answers will be discussed
- namely those on how and which spaces should be opened to criativity in math classes and the possibility of transdis-
ciplinary teaching. Through the analysis of answers, and based on the works of Teresa Vergani, Ubiratan D’Ambrosio
and Bruno D’Amore, the research concluded that these master students, most of whom active teachers, can realize
the need to opening spaces (to their and the students’) creativity in math classes, and because of this they develop
some projects that are activities that integrate other knowledge areas with Mathematics teaching. Nevertheless, about
transdisciplinary, teacher’s knowledge is reason why it is not boarded.
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ALEM DO CONSENSO DO QUE E MATEMATICA: UM ESPAGO EM ALARGAMENTO

0 discurso hegeménico, construido comumente nos espagos escolares, é o de que a Matematica
€ uma ciéncia exata. Esta classificagao, reforgada até mesmo pelas areas de conhecimento cobradas no
ENEM', a localiza em outro espaco que nao é o das ciéncias sociais e biologicas e que, portanto, a essas
S0 serviria como instrumento. A partir disso, espera-se que a Matematica venha sempre acompanhada
de algoritmos, numeros, formulas, teoremas, graficos e outros tipos de elementos que comuniquem
resultados exatos, ou seja, que ndo abram espagos para a incerteza € que nao namorem com 0 con-
testavel (’AMBROSIO, 2005; CARVALHO, 2009; PEREIRA, 2010). Este discurso, que poderiamos dizer
que da conta de uma boa parte do que se faz em e com a Matematica, néo a descreve em sua totali-
dade, além de parecer despi-la dos seus percalgos historicos, das tentativas e erros dos matematicos
que a desenvolveram, das inspiragoes, dos acasos e das teimosias de seus estudiosos. Como bem nos
mostram varias pesquisadores da Historia da Matematica (MIORIM, 1998; MENDES, FOSSA e VALDES,
2006) ha, sim, nesta ciéncia, espago para a incerteza, para o inexato, para outros olhares acerca do que
ela é e de como é possivel ensina-la, além de questoes que giram ao redor da maneira que comunida-
des, culturas e grupos produzem e utilizam sua propria Matematica (GUERDES, 1992; VILELA, 2013).
A Matematica nao é somente exata: se o fosse, Mario Quintana? (2013) e Fernando Pessoa® (1944) néo
poderiam ter escrito poemas sobre ela, e nem Escher* poderia ter usado nogoes de limites em suas lito-
grafias circulares - mas, quando o é, parece ter percorrido um longo caminho de incertezas até construir
sua argumentagao em bases exatas, como no caso das geometrias nao-euclidianas (COUTINHO, 2001),
dentre tantos outros possiveis exemplos.

Considerando-se que a Matematica pode ser posta em didlogo com diversas manifestagoes e
produgdes humanas, este artigo fala de como professores em formacéao continuada percebem estas
relagoes (se as percebem) e de como as incentivam e as mobilizam em sua pratica docente. Na bus-
ca de caminhos outros que nao apenas 0s tradicionais para o ensino da Matematica, deparamo-nos
com dois conceitos-chaves: criatividade e trandisciplinaridade. Estas ideias, que transpassaram a
pesquisa aqui relatada, de modo andlogo transpassarao este texto.

Teresa Vergani (2009), estudiosa e matematica portuguesa, nos apresenta a Matematica de
maneira diferente do senso comum, a saber, como uma ciéncia além de suas normativas pré-con-
cebidas e que popularmente séo difundidas como apenas um estudo exato com comego, meio e fim
bem delimitados. Segundo a autora a “Matematica - Poesia - Magia séo trés formas de conhecimento
e, portanto, de coeréncia. Trés tipos de purificagao e, portanto, de seduggo. Existe uma gradagao
crescente nessas rés alquimias de transformacgdo do cotidiano que opera por sinais” (VERGANI,
2009, p. 215, grifos da autora).

Este pequeno trecho da autora é suficiente para que percebamos que ela sugere que a Matema-
tica ndo seja tratada, percebida e estudada apenas isoladamente, mas que possa ser apresentada de
forma inter-relacional. A poesia e a fantasia, aqui denominadas como magia, $ao instrumentos para
correlacionar disciplinas que, aparentemente, nao teriam possibilidade de didlogo. A propria autora

1 Exame Nacional do Ensino Médio, no qual a Matematica aparece como uma area isolada das outras disciplinas.

2 0 que mais me revolta nas matematicas sao as suas aplicagées praticas, Unico verso do poema “Da conturbada beleza”.
3 Assinando como Alvaro de Campos, escreveu o poema abaixo:

0 binémio de Newton é tao belo quanto a Vénus de Milo.

0 que ha é pouca gente para dar por isSo.

(0 vento la fora)
4 Aqui referimo-nos aos trabalhos de Escher organizados por Bruno Ernst, cuja referéncia se encontra ao final do texto.
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denomina o texto do qual citamos o excerto acima como “A Inteireza Relacional do Conhecimento e
da Vida”, demonstrando que ndo é possivel que se isole totalmente esta ou aquela disciplina ou este
ou aquele saber. As inter-relagoes ajudam-nos a nos constituirmos no todo, onde cada um é ator e
construtor de suas ideologias e conhecimentos, formando-se, assim, um ser singular em sua plu-
ralidade de saberes. Mas ai, pensamos: o professor que ensina Matematica consegue perceber (ou
vivenciar) inter-relagoes deste tipo entre sua disciplina e a Poesia ou a Magia? E entre sua disciplina e
outras dimensoes do ser e da vida cotidiana, que fujam um pouco da Matematica aplicada as tarefas
comuns, sugerida pelos livros didaticos?

Podemos conceber a maneira como Teresa Vergani pensa o ensino (de Matematica) quando ela
nos mostra que so seremos completos se nos permitirmos exercer diversos papeis. Sua fala diz o
seguinte: “Acredito que o ser humano so6 acede a sua plenitude na medida em que se abre a inteireza
destas trés dindmicas que envolvem cabega/coragao/vontade e entretecem constantemente um tni-
co pulsar” (VERGANI, 2009, p. 217).

E forte quando a autora afirma que o ser humano so atingira sua plenitude quando se abrir a ra-
zao, a0 sentimento e a vontade de atingir o que almeja unindo estas diferentes forgas, e isso nos leva
a outro questionamento: qual espago o professor que ensina Matematica da a estas outras manifes-
tacoes do ser, na sua vida pessoal ou no exercicio da sua profissao, aléem daquele delegado a razéo,
que é a caracteristica inquestionavel das ciéncias exatas? O professor que ensina Matematica abre
espacos para exercicios de criatividade em suas aulas? Estas questoes, aliadas aquelas enunciadas
nos paragrafos anteriores, subjazem as tematicas que discutiremos neste artigo.

Em constante didlogo com os textos de Teresa Vergani, temos 0 matematico Ubiratan D’Ambrosio,
0 qual trata das questoes das transdisciplinaridade, uma abordagem para o ensino ainda nao muito co-
mum no meio educacional e que causa alguns desconfortos nos professores, seja pela falta de seguranca
docente em poder conceitua-la, porque nao a conhecem em sua esséncia ou, ainda, porque a bibliografia
sobre 0 assunto ndo é bastante vasta. Segundo D’Ambrosio (1997), podemos definir o conceito de trans-
disciplinaridade como sendo uma

postura de reconhecimento de que n&o ha espaco nem tempo culturais privilegia-
dos que permitam julgar e hierarquizar como mais corretos - ou mais certos ou
mais verdadeiros - os diversos complexos de explicagoes e de convivéncia com
a realidade. A transdisciplinaridade repousa sobre uma atitude aberta, de respeito
mutuo e mesmo de humildade com relagéo a mitos, religioes e sistemas de expli-
cacgoes e de conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogancia ou prepoténcia
(D’AMBROSIO, 1997, p. 79).

A transdisciplinaridade é uma diretriz conhecida, em sua esséncia, por poucos, mas cheia de
significados que dialogam com tantas outras teorias e ideologias. A transdisciplinaridade se baseia,
principalmente, no respeito e reconhecimento a identidade cultural do individuo nos seus diversos
aspectos e posicionamentos, nao privilegiando e categorizando a multiplicidade do ser de acordo
com seus atributos e propriedades, sejam eles materiais ou intelectuais. Baseia-se, ainda, na abertura
do ser mutavel que, tal como a lingua falada, se diversificara de acordo com a situagéo, posigao e
realidade a qual se puser confrontada.

Ao se pronunciar a transdisciplinaridade como uma forma de transculturalidade, podemos di-
mensionar a importancia de se relacionar disciplinas a0 mesmo tempo em que se comparam as
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relagoes entre culturas. O saber, que é uma das formas mais antigas de deter o poder e, por isso, é
comumente usado como instrumento de dominagao, so tera proficua utilidade quando construido de
forma associada, quando os fragmentos se unirem e formarem o todo - o todo constituido de suas
impressOes e experiéncias; 0 todo que constitui o individuo e o torna singular e maltiplo, de forma
imensuravel; 0 todo que nao coloca a Matematica acima dos demais conhecimentos e consegue olhar
para ela integrada as demais dimensoes do ser.

D’Ambrosio prossegue seus estudos e escritos, ainda relacionando a Matematica, a cultura e a
sociedade de maneira que, conforme tratado anteriormente, elas interagem harmonica e sincronica-
mente. Ele afirma:

0 foco de nosso estudo € o homem, como individuo integrado, imerso, numa re-
alidade natural e social, 0 que significa em permanente interagcdo com seu meio
ambiente, natural e sociocultural. O presente é quando se manifesta a (inter)agao
do individuo com seu meio ambiente, natural e sociocultural, que chamo comporta-
mento. O comportamento, que também pode ser chamado pratica, fazer, ou agao,
esta identificado com o presente, e provoca a busca de explicagoes organizadas,
isto é, de teorizagao, como resultado de uma reflexao sobre o fazer. A teorizagao e
elaboragao de um sistema de explicagdes € o que geralmente chamamos saber ou
simplesmente conhecimento. Na verdade, conhecimento é o substrato do compor-
tamento. Vida é acéo, e comportamento e conhecimento sao a esséncia de se estar
vivo (D’AMBROSIO, 2005, p. 108).

0 homem é um ser social e construtor de sua identidade cultural, esta carregada de diversos
conceitos e preceitos coletivos. A pratica, trazida ao ambiente da docéncia, segundo D’Ambrosio, é 0
presente, e € pela agao do individuo que este modifica e constrdi ativamente o ambiente em que esta
presente. O saber e 0 conhecimento sao 0s resultados do comportamento, atividades estas desen-
volvidas no presente de forma ativa, de forma que o ser humano é também um objeto em construcao
continua e sem certezas convencionadas de forma arraigada, algo que vai ao encontro da leitura de
mundo que a ideia de transdisciplinaridade propoe.

Para complementar, podemos citar ainda os estudos de Bruno D’Amore, escritor e matematico
italiano, que posiciona a educacao frente a sociedade como forma de desenvolvimento da criatividade
e como ferramenta de potencialidade:

Em outras palavras, a educacéo tende a valorizar da mesma maneira 0 novo (a
criatividade) e o passado (os valores sociais). Ndo uma criatividade irresponsavel;
portanto, ndo queremos que 0S nossos estudantes se tornem brilhantes cientistas
criando novos armamentos. Nem uma inocente reprodugao; portanto, ndo queremos
que nossos estudantes aceitem regras e codigos que violam a dignidade humana.
Este é 0 nosso desafio como educadores, em particular como educadores que se
ocupam da matematica (D’AMORE, 2012, p. 194).

D’Amore nos da um dos caminhos para que possamos ter uma melhor educacao: as vias da
criatividade. A criatividade esta em se reinventar, se reestruturar, se reconstruir, se reerguer etc, mas
também nas formas como percebemos e inter-relacionamos contetdos e disciplinas em propostas
didaticas para o ensino. D’Amore nao deseja que sejamos todos brilhantes, mas que sejamos, sim,
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brilhantes dentro de nossos limites, e que nos fagamos, diariamente, construtores das figuras indivi-
duais que somos. Ao nao desejar nem o limite maximo nem a obediéncia, eis aqui 0 maior desafio do
educador: o de motivar e construir o discente dentro de seus limites e particularidades, de forma que
este se desenvolva em seu eixo e para seus pares em constante sintonia e motivagao, extrapolando
0 Senso comum.

A criatividade também é debatida por Vergani, quando diz que

falar em criatividade hoje é falar em irrup¢éo da novidade, qualquer que seja o grau -
ou a abrangéncia - desse “parto” que inaugura a coisa recém-nascida. A ruptura com
0 mundo normalizado/cotidianizado/convencionado tem sido operada de trés formas:
por meio do transe, da arte e da criatividade. Ha muito tempo a nossa civilizagao proibe
0 transe. Certas formas de arte perderam o vigor da significacao ao enlear-se nos me-
andros do elitismo e do marketing. Resta-nos apenas a esperanca difusa daquilo que
designamos por criatividade (VERGANI, 2009, p. 179, grifos da autora).

Embora a Matematica seja tida, pela maioria das pessoas, como uma ciéncia da certeza e da
imutabilidade, Vergani mostra, dessa, uma outra face, afirmando que

composta de hipoteses, axiomas e enunciados ficcionais, a Matematica possui a
clara consciéncia da sua relatividade fundamental: vive, pois, de questionar, pro-
por, duvidar, rejeitar, reformular, imaginar, inovar. Constr6i (ndo necessariamente
depende da experiéncia “exterior” do “real”) o travejamento livre de um sistema em
que objeto e acontecimento se fundem sem ruido no decorrer de um funcionamento
logico axiomatizado pela intuicao (VERGANI, 2009, p. 213).

E de suma importancia que se perceba que a autora, em sua fala, confere uma certa flexibilida-
de a Matematica - assim como aos processos como a Matematica se desenvolveu e aos caminhos
cognitivos que alguém percorre em sua aprendizagem - com o intuito de por em discussao a nao
normatizagao do que era anteriormente apresentado aos alunos e de tentar retirar de sobre esta dis-
ciplina a armadura de rigidez com a qual Ihe vestiram ao longo dos anos. Disso, pode-se delinear que
um bom professor nao nega que algumas duvidas disputam espagos com as certezas na construgao
- €, porventura, reestruturagdo - do seu conhecimento. Nao se trata, em absoluto, de “varrer para
baixo do tapete” os problemas epistemologicos, pedagogicos ou escolares, mas de se inquietar com
eles, lhes dar espago para que, a partir de varias reflexdes e estudos, sejam tragadas novas agoes
que 0s dizimem ou minimizem.

As formas normatizadas de se estudar Matematica acabam privando 0s alunos de um contato
necessario com a disciplina (via intuicdo, imaginacao, tentativa e erro e outros movimentos do ser
na construgdo do conhecimento matematico), ocasionando assim uma viséo distorcida acerca da
disciplina, conforme indica Vergani (1993). Como a formacao de professores, via de regra, reproduz
este cenario, ao irem para as salas de aula, os discentes recém-formados, muitas vezes de maneira
inconsciente, 0 perpetuam com seus alunos.

Contudo, seria bom que lembrassemos sempre que

privilegiando o calculo, a objetividade e a ldgica e recusando tudo o que é entendido
como ilusorio, fantasioso e irreal, 0 ensino formal opera uma reducao em relacéo
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as potencialidades cognitivas do sujeito humano. Isso porque somos constituidos
por dois itinerarios do pensamento que Se parasitam permanentemente: um empiri-
co-logico-racional, outro mitico-simbalico-magico. Qualquer redugao de um desses
polos do espirito ao outro compromete a amplitude de nossas concepgdes de mun-
do, nos faz andar com uma perna s0. O ilusorio sozinho nos encerra no delirio. A
razao sozinha se torna racionalizacao, se embrutece, fica cega para tudo o que nao
é calculo, regra, logica (ALMEIDA, 2006, p. 12).

Sabiamente Charlot (2005) nos define uma das maiores discussoes educacionais em poucas
palavras, dizendo que “o problema é que ensinar nao é somente transmitir, nem fazer se aprender sabe-
res. E, por meio dos saberes, humanizar, socializar, ajudar um sujeito singular a acontecer” (CHARLOT,
2005, p. 85). Desta frase, depreende-se que transmitir & diferente de construir. Construir é ter paciéncia
de formar um ser critico valorizando, neste processo, suas multiplas dimensoes; e, para desenvolver
tais caracteristicas, o sujeito precisa se apropriar da maior diversidade possivel de conceitos, teorias,
significagoes, experiéncias e sociabilidade no contexto mais interpretativo que se faga necessario.

Para que pensemos 0 ensino de Matematica num cenario onde as falas de Vergani, D’Ambrosio
e D’amore encontrem eco, € necessario que nos permitamos sair de nossa zona de conforto e que
nos aventuraremos a pensar a Matematica de outras formas - formas estas que nao anulam aque-
las ha muito conhecidas, mas que as complementam e trazem a tona discussoes outras acerca da
disciplina. Estas novas relagoes, depois de se tornarem naturais para os professores, poderao ser
partilhadas com os alunos, criando diferentes espagos e possibilidades de aprendizagem.

Considerando que o foco da pesquisa cujo recorte aqui apresentamos centralizou-se nos do-
centes que ensinam Matematica (como sera exposto a seguir), nada mais adequado do que encerrar
este item com uma citagao de D’Amore que, de uma forma bastante explicativa, fala sobre o com-
prometimento que os docentes devem ter com relagdo a serem motivadores e fomentadores da
criticidade no sistema educativo, além de incentivarem a formagao do conhecimento € a construgao
do saber de outros individuos:

E natural para nos educadores, e particularmente educadores que se ocupam de
Matematica, perguntar: o que posso fazer para mudar a situagao?

Afinal, o mais importante problema universal, sobreviver com dignidade, tem que ter a
ver com 0 mais universal dos modos de pensar, a Matematica (D’AMORE, 2012, p. 193).

0 CAMINHO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no Programa de Pds-Graduagao em Educagao Matematica (PPGEMAT)
da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), devido ao nosso desejo de investigar o perfil dos profes-
sores que ingressavam num curso de mestrado e suas reflexdes acerca dos temas “criatividade” e
“transdiciplinaridade”.

Toda a pesquisa baseou-se nos norteamentos de uma Pesquisa Qualitativa, pois nao buscava-
mos puramente dados numéricos ou estatisticos, mas sim compreender, através desses, um pano-
rama e captar seu contexto, como bem descrevem Gerhardt e Silveira (2009):

A pesquisa qualitativa nao se preocupa com representatividade numérica, mas, sim,
com o aprofundamento da compreensédo de um grupo social, de uma organizagao,
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etc. (...) a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais pro-
fundo das relagoes, dos processos e dos fendomenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizacao de varidveis (GERHARDT e SILVEIRA, 2009, p. 31).

Ainda que privilegie as interpretagoes dos eventos pelo pesquisador e o desenrolar do processo
como um dentre os elementos de analise, a pesquisa qualitativa ndo abre mao de delineamentos
bem cuidados e de um planejamento estruturado. Considerando estas questdes, organizamos nossa
pesquisa como sendo do tipo descritiva. Segundo Gerhardt e Silveira (2009), a Pesquisa Descritiva
teoriza-se por exigir do investigador uma série de informagoes sobre o que deseja pesquisar, gerando
um estudo que tem a intengao de descrever os fatos e fendomenos de uma determinada realidade.

Dentre os exemplos que as autoras apontam como sendo pesquisas descritivas (estudo de
caso, analise documental, pesquisa ex-post-facto), esta foi conduzida como sendo um Estudo
de Caso, pois focaliza apenas uma unidade, um pequeno grupo de uma instituicdo: os alunos do
Programa de Pos-Graduacao em Educagao Matematica (PPGEMAT) da Universidade Federal de
Pelotas (UFPel). O Estudo de Caso pode ser definido como:

um estudo de uma entidade bem definida como um programa, uma instituigao, um
sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profun-
didade o como e 0 porqué de uma determinada situacao que se supde ser nica em
muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e carac-
teristico. O pesquisador nao pretende intervir sobre 0 objeto a ser estudado, mas
revela-lo tal como ele o percebe. (FONSECA, 2002, p. 33).

Foram objetos de nossa pesquisa as duas primeiras turmas do referido Programa de Pos-Gra-
duagao que, tendo tido seu primeiro ingresso no segundo semestre de 2016, apresentava um nimero
limitado de alunos nas suas, até entdo, duas turmas de ingressantes, razao pela qual sabiamos que
alcangariamos um numero consideravel de participantes da amostra a disposicéo. A eles foi enca-
minhado um questionario organizado em linguagem simples e direta, para que 0s questionamentos
fossem entendidos com clareza (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Vale salientar que uma das propostas da area de concentracao em Educagao Matematica do
Programa de Pds-Graduagao em Educagao Matematica (PPGEMAT), a qual pode ser vista a seguir
no texto retirado do Projeto Pedagogico do PPGEMAT, direciona a formagao de seus discentes para
que esses se tornem pesquisadores - nao meros reprodutores das didaticas ja conhecidas - capazes
de contribuir para um ensino de Matematica que ajude o aluno a instrumentalizar-se para o exercicio
da cidadania, e ndo para que, nao compreendo ou aprendendo pouca Matematica, fique a margem
de uma sociedade que, via de regra, atribui um status de inteligéncia aquele que bem conhece 0s
preceitos desta disciplina.

No projeto pedagadgico do curso, retirado do site do programa, podemos ler 0 seguinte:

Tal necessidade de organizagao de estudiosos e pesquisadores da area se constitui
a partir das demandas da educacao, no sentido de formar professores e pesquisa-
dores na area de Matematica qualificados para atuar nos diferentes niveis e moda-
lidades de ensino, em funcao dos graves problemas que enfrentamos no que diz
respeito aos processos de ensinar e aprender que se complexificam a cada dia.
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A area de concentragao em Educacao Matematica tem como objetivo a formacgéo de
pesquisadores e professores de Matematica da educagao basica e superior, € Se ca-
racterizara por investigacoes relacionadas com a Matematica, seus processos dida-
ticos e com os fendmenos que estes originam, buscando compreender as relagées
entre os diferentes saberes envolvidos, ndo se limitando a simples identificagao de
técnicas de ensino. As pesquisas desse campo contemplam as dimensdes social,
historica, cultural, politica, epistemologica e didatico-pedagogica da Matematica,
bem como as relacionadas com as tecnologias disponiveis (PPGEMAT, 2017, p. 9).

A busca pelas “relagdes com outros saberes” pode ser a deixa para se pensar em pesquisas
transdisciplinares, o que exigira, do professor, um olhar multiplo e criativo na elaboragao de suas ati-
vidades de ensino. Pensando como 0s alunos do PPGEMAT viam - se é que viam - estas possibilida-
des em suas pesquisas ou em suas praticas docentes, encaminhamos a pesquisa as duas turmas de
alunos do curso de Mestrado. A pesquisa foi realizada através de um questionario online, disponivel
para resposta durante o més de outubro de 2017, ao qual 57,7% dos alunos (15 alunos) responderam,
0 que nos possibilitou analisar apenas esta parte do grupo. Os alunos do PPGEMAT, com faixa etaria
variando acima de 24 anos, nao eram todos licenciados em Matematica: no grupo havia também um
pedagogo e um aluno licenciado em Educagao no Campo.

0 questionario semiaberto, composto por 17 questoes, foi elaborado no Formularios Google,
um servigo do Google que apresenta, inclusive, a facilidade de gerar graficos através das respostas
obtidas. O conjunto de questoes buscava, num primeiro momento, mapear o perfil dos alunos (sexo,
faixa etaria, ha quanto tempo haviam se formado etc) para, posteriormente, instigar discussoes sobre
quais motivagoes eles tiveram para procurar um curso de Pds-Graduacdo em Educagcao Matematica,
quais relacoes percebiam - se é que percebiam - entre essa e outras disciplinas escolares ou conhe-
cimentos extragscolares e se abriam algum espacgo para a criatividade nas suas praticas de ensino
de Matematica. Sao esses trés altimos aspectos, mais especificamente, que passaremos a comentar
a partir de agora®.

Como o questionario era semiaberto, o aluno podia escolher mais de uma alternativa e, tam-
bém, adicionar outra resposta, como comentario pessoal, caso desejasse. Por este motivo, 0 soma-
torio de respondentes, contados resposta por resposta, as vezes excede as 15 pessoas que sao, na
realidade, o tamanho da nossa amostra.

No entanto, é preciso termos em mente que, como 0 questionario compreendia questoes de
mdltipla escolha e questoes abertas cujas respostas seriam construidas pelos respondentes a partir
das suas vivéncias e experiéncias, as respostas variam bastante quanto a tematica abordada, o que
exigiu dos pesquisadores uma atengao redobrada aos referenciais tedricos para conseguir analisar
0s resultados.

ALGUMAS QUESTOES E ANALISES

A primeira questao que desejamos comentar neste trabalho é a seguinte:
1) Por que vocé escolheu fazer mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
Matematica (PPGEMAT) da UFPel?

5 Para fins de apresentacao deste artigo, e porque nele ndo comentaremos todas as questdes do questionario, renumeramos as que serao
aqui apresentadas de 1 a 5.
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Para esta pergunta, considerando o universo de quinze alunos e as opgoes disponiveis para
respostas, obtivemos as afirmagoes que aparecem no quadro a seguir. Chamamos de P1, P2, P3
(e assim sucessivamente) os professores que responderam as questoes.

Quadro 1 - Respostas a questao 1.

RESPOSTAS RESPONDENTES INCIDENCIA
Porque o titulo de mestre é importante para fazer concursos em minha area de formagao. L /PI:;; E?é%{;m 8
Porque queria aprofundar um tema ou conteudo estudado durante a graduagao. P2/ P/4F{1F1>6//PF1>?1/ P10 7
Porque minha formagao inicial ndo foi suficiente para a minha atividade docente. P3/P8
Porque gosto de estudar. P3/P4/P6
Porque considero que um professor se forma a todo instante e estudar é preciso para P5 1
melhor minha prética. (*)
Porque queria aprofundar questoes de matematica inicial com minha turma. (**) P14 1
Porque era o tnico programa de P6s-Graduagao disponivel no momento. 0

Fonte: elaborado pelos autores

Podemos perceber que as respostas “Porque queria aprofundar um tema ou contetdo estudado
durante a graduacao” e “Porque o titulo de mestre é importante para fazer concursos em minha area
de formagao” foram atribuidas a questao por um numero maior de respondentes, de onde se infere
que a formagao continuada cumpre, no anseio da maioria desses, dois papéis: o primeiro é de com-
plementacao, atualizagdo ou aprimoramento de sua formacao inicial, suscitado por alguma lacuna ou
desejo de aprofundar os conhecimentos em algo que aprenderam em suas graduagoes; o0 segundo, 0
reconhecimento de que o titulo de mestre em Educagao Matematica pode Ihes proporcionar melhores
salarios e 0s ajudar a pontuar em concursos publicos.

Nao é o caso de olharmos com preconceito a resposta majoritaria, pois sabemos que, infe-
lizmente, em nosso pais, 0s professores tém salarios que nao condizem com a quantidade e a rele-
vancia de seu trabalho. Buscar um curso de mestrado visando ter melhor vencimento mensal é uma
realidade fomentada pelo quadro social no qual o professor esta inserido.

Segundo D’Ambrosio (2005), “a educacao € a estratégia mais importante para levar o individuo a
estar em paz consigo mesmo e com 0 Seu entorno social, cultural e natural e a se localizar numa realida-
de cosmica. Se ndo lograrmos isso, sera uma educacao fracassada” (D’AMBROSIO, 2005, p. 107). Esta
“paz consigo” que considera “o entorno social” € vista nas duas respostas com maior percentuais:
quando se pensa no aluno, o foco do professor é realmente aprofundar seus conhecimentos para
poder ensinar melhor e, com isso, apostar na mudanca do entorno social da vida de seus alunos;
contudo, quando o foco € o proprio professor, vemos a preocupagao em obter uma melhor qualidade
de vida, de melhorar o salario recebido, 0 que as vezes reflete positivamente nas agoes discente ja
que, com um vencimento maior, o professor interessado pode investir mais em livros, congressos e
outras agoes que 0 mantenham sempre atento ao que acontece a sua volta no campo da educacao.

Isso ndo quer dizer que, de maneira interconectada, professores que recebem mais ensinam
melhor ou se importam mais com a aprendizagem de seus alunos; o0 que discutimos acerca das res-
postas desta questao é que o professor deseja ser melhor valorizado profissionalmente assim como
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ele valoriza seu trabalho em educar. A paga é diferente - para o professor, melhores salarios; para o0s
alunos, um dominio maior de didaticas, técnicas e conhecimentos que os levem a aprender melhor o
que estudam -, porém ambas s&o necessarias.

Vale a pena ressaltar que a resposta “Porque era o unico programa de Pds-Graduagao no mo-
mento” nao foi marcada por nenhum professor, de onde se compreende que a escolha pelo curso nao
foi feita ao acaso: ha, em Pelotas®, outros programas de mestrado em areas afins que poderiam ter
chamado a atencao destes professores que, por suas escolhas, abragaram a Educacéao Matematica
como area de pesquisa.

Ainda sobre a questdo 1, as respostas marcadas com (*) e (**) foram dadas pelos proprios
professores, num espaco aberto do questionario. Ao falarem das suas motivagdes pessoais, vemos
que o Professor 5 assume a necessidade de estar sempre se aprimorando, estudando e buscando
novos conhecimentos, 0 que corrobora 0s pensamentos dos teoricos aqui apresentados (CHARLOT,
2005; D’AMBROSIO, 2005; VERGANI, 2009). A declaragéo do Professor 14 também esta em con-
sonancia com estes pensamentos, mas evidencia que ele chegou ao curso de mestrado com uma
angustia pessoal, querendo estudar e se aprofundar em algo suscitado pela sua vivéncia em sala de
aula, ou seja, diretamente ligado aquilo que precisa ensinar a seus alunos.

As questoes 2 e 3 dizem respeito a uma possivel interlocucéo entre a Matematica e outras
disciplinas escolares.

2) Vocé acredita que a disciplina de Matematica pode ser trabalhada simultaneamente com
outras disciplinas da grade curricular?

3) Se na pergunta anterior vocé respondeu “sim”, cite quais disciplinas poderiam ser relacionadas.

As respostas para a questao 2 deram forma ao grafico a sequir:

Grafico 1 - Respostas a questao 2.

® Sim
@ Nao

Fonte: elaborado pelos autores.

Em numeros, “sim” foi a opgao de 13 professores, enquanto 2 marcaram “nédo”. Os professores
que responderam afirmativamente apontaram com quais outras disciplinas viam a possibilidade de
trabalhar conjuntamente a Matematica, dados estes informados no quadro a seguir:

6 Podemos citar como alguns exemplos os mestrado em Modelagem Matematica, Educacao e Ensino de Ciéncias e Matematica (todos da
UFPel) e os em Educacao e Tecnologia e em Ciéncias e Tecnologias na Educagao (ambos do IFSUL).
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Quadro 2 - Respostas a questao 3.

DISCIPLINAS RESPONDENTES INCIDENCIA
Artes P1/P2/P6/P7 4
Ciéncias P7 /P13 2
Educagao Fisica P1/P2/P13 3
Estudos Sociais P13 1
Fisica P2/P6/P8/P11/P12 5
Geografia P1/P2/P7/P8 4
Historia P1/P2/P7/P8 4
Portugués P1/P2/P7/P13 4
Quimica P6 /P8 /P12 3
Teatro P12 1

Fonte: elaborado pelos autores.

Sobre a possivel relagao entre a Matematica e outras disciplinas, pelas respostas constatamos
0 que ja nos dizia Vergani (1993) acerca da necessidade de abordar a Matematica de maneira que
esta ndo seja tratada, percebida e estudada de forma isolada, mas sim de forma interdisciplinar e rela-
cionando-se com as demais disciplinas, na busca de uma formagao mais holistica do aluno. E impor-
tante que se perceba que este pensamento esta presente nos professores em formagao continuada
do PPGEMAT, mas mais importante ainda é discutir a necessidade de, ainda na graduacao, abrir (ou
alargar) espagos de estudos teoricos e praticos que visem a ensinar a Matematica escolar através
de abordagens outras: etnomatematica, resolugao de problemas, ensino pela pesquisa, de maneira
interdisciplinar etc sao algumas opgoes exequiveis. Na Pos-Graduagdo em Educagao Matematica, es-
tes topicos - nomeados normalmente como tendéncias em Educacdo Matematica - parecem circular
com maior naturalidade entre os alunos, muitas vezes nascidos de seus anseios de pesquisa, do que
nos cursos de formacao inicial.

O rompimento de determinadas zonas de conforto docentes e discentes provocam, assim, no
professor e no aluno, a sagacidade de intercalar e inter-relacionar disciplinas nos mais diversos as-
pectos, sejam eles tedricos e/ou praticos, estejam no universo do imaginario ou do sensivel. Quando
a grande maioria dos respondentes declara que acredita na possibilidade de se trabalhar a Matematica
com outras disciplinas, percebemos uma boa inclinagao na diregao da articulagao de saberes, a qual
possivelmente no futuro tendera a romper o ensino fragmentado atual. Contudo, vale a pena sublinhar
que o0 “pensamento mais ousado” - por assim dizer - do professor em formagao continuada chega a
interdisciplinaridade, na forma de didlogo entre disciplinas ou projetos, mas nao atinge a transdicipli-
naridade. Nenhuma das respostas obtidas aponta nesta dire¢ao, uma vez que os depoentes pensam
em ensinar a Matematica tendo como contexto ou motivagdo aspectos de outra disciplina. Como ja
citado no comego deste texto, num excerto de D’Ambrosio (1997), a trandisciplinaridade pauta-se
numa postura de reconhecimento de igualdade que néo impde degraus de importancia as disciplinas,
0 que nao se apreende das respostas obtidas nesta pesquisa, as quais deixam clara a ideia de se
utilizar uma disciplina para ensinar o conteudo da outra. Neste tipo de abordagem, coloca-se uma
disciplina a servigo da outra, numa condi¢ao de submissao e serventia que deveria ser substituida,
na escola, pela ideia de que todos 0s componentes curriculares tém a mesma relevancia.
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Por outro lado, analisando alguns comentarios acrescidos pelos respondentes a esta questao,
encontramos algumas declaragoes interessantes: o Professor 1 disse acreditar que, atraves de pro-
jetos, a Matematica poderia ser integrada a todas as disciplinas; de mesma opiniao é o Professor 5,
que acrescenta que algumas disciplinas terao maior proximidade com a Matematica do que outras;
e 0 Professor 9 apontou a interdisciplinaridade como uma proposta valida, mas que sé tem bons
resultados quando os professores das outras disciplinas trabalham em parceria.

E interessante perceber, a partir destes pequenos comentarios, que nossos professores vislum-
bram muitos dialogos entre a Matematica e outras disciplinas, mas que percebem a necessidade de
se desenvolver um trabalho conjunto nas escolas, que aproxime nao sao as disciplinas como também
0s professores responsaveis pelo seu ensino, 0 que ndo acontece comumente.

As questoes 4 e 5 indagavam sobre o terceiro suporte desta pesquisa: a criatividade.

4) Vocé acha que ha espaco para a criatividade na aula de Matematica?

5) Se na pergunta anterior vocé respondeu “sim” ou “em parte”, como ela pode aparecer ou se
articular com a disciplina?

As respostas para a questao 4 deram forma ao grafico a sequir:

Grafico 2 - Respostas a questao 4.

® Sim
@ Nao
Ern parta

Fonte: elaborado pelos autores.

Em numeros, “sim” foi a opgao de 13 respondentes, enquanto 2 marcaram “em parte”. Nenhum
mestrando marcou “ndo”. Os professores que reponderam a questdo 4 de maneira afirmativa ou
parcial comentaram o que se segue a respeito da questao 5:

Resposta P1: Matematica e Arte se complementam, fagco projetos com a professora de artes (Es-
cher: simetria, rotacao, translacao) na escola em que atuo e os resultados sao positivos. Em geometria,
também ja trabalhei projetos com mandalas juntamente com Arte, aliando trigonometria no 9 ano;

Resposta P2: Por meio de recursos visuais (manipulativos ou virtuais) ou situagoes que envol-
vam a realidade do aluno;

Resposta P3: Precisamos construir a Matematica, dar sentido ao que se esta estudando. Um exem-
plo seria a geometria, construir solidos e extrair a partir dessas construgoes as formulas para se calcular
area, volume. Outro[s] exemplo[s] seria[m] a regra de sinais, a tabuada, as fragdes e tantos outros;

Resposta P4: Encaminhando alunos a atividades voltadas as artes que gerem reflexdes e
discussoes;
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Resposta P5: Vinculando a Matematica a outras disciplinas, utilizando jogos, materiais dida-
ticos e literatura;

Resposta P6: Para haver criticidade é importante espagos para criagao. Situag6es em que 0
estudante invente: planta ou maquetes, graficos sobre dados, exercicios. Ndo apenas reproduzir;

Resposta P7: A formacao continuada faz com que o professor encontre novas maneiras, descu-
bra recursos didaticos que fagam seus alunos se motivarem, saiam da sua zona de conforto e inovem;

Resposta P8: Com o uso de diferentes recursos e metodologias em sala de aula, em atividades
que os alunos possam participar ativamente no processo de ensino;

Resposta P9: Producéo de video, teatro, masica, materiais reciclaveis;

Resposta P10: Sempre que possivel, o professor pode relacionar o conteudo trabalhado em
sala de aula com as questoes do cotidiano, trabalhar com materiais concretos, realizar situagoes
que simulem o ambiente em que eram descobertas [as] matematicas, proporcionando aos alunos a
experiéncia de se colocarem no lugar de matematicos ou cientistas importantes da historia;

Resposta P11: Exemplo: construgao de jogos, maquetes, produgao de video contextualizada
através da criacao de roteiros, através de projetos entre outros casos;

Professor P12: Fazendo o uso de projetos;

Resposta P13: Algumas pessoas nao aceitam que a Matematica possa ser ensinada de outra forma.

Professor P14: A Matematica pode ser trabalhada através de recursos didaticos, de represen-
tacoes utilizando o proprio corpo;

Resposta P15: Em momentos a Matematica em sala de aula fica muito restrita ao quadro, pois
existe[m] alguns conteudos abstratos. Porém, em alguns momentos com conteidos mais flexiveis,
com certeza ha espago para a criatividade.

Conforme Vergani,

uma pessoa é considerada criativa quando é capaz de remodelar a visao do mundo
ao qual pertence. O real, porém, é sempre novo, embora as imagens que Ihe sao
atribuidas possam estagnar, permanecerem inquestionadas. A auténtica missao hu-
mana € a de reinventar continuamente este tecido imenso onde podemos talhar/
enunciar o que quisermos (VERGANI, 2009, p. 180).

A partir dessa afirmacao, retomamos uma importante questao apresentada nesta pesquisa: a
criatividade. E importante verificarmos, no cendrio educativo atual, que 86,7% dos entrevistados (13
pessoas) acreditam que a criatividade possui espago nas aulas de Matematica e, segundo suas res-
postas, tém se dedicado, quando possivel, a abrir espagos para ela em sua pratica docente.

Ainda segundo a autora,

ao manifestar-se, o ato criativo suscita - tal como o exercicio da imaginagao - des-
confianga, davidas, temores. O insight iluminante tende a ser olhado como ameaga de
desordem ou desestabilizagao, antes de ser reconhecido como contributo valido no
sentido do crescimento da pluralidade singular dos homens (VERGANI, 2009, p. 180).

Assim, nesta questdo, os entrevistados nos trazem diversos exemplos praticos do modo como

ja trabalharam a criatividade em sala de aula. Segundo a autora, ha desconfiangas, duvidas e temo-
res que se manifestam na hora de se trabalhar desta maneira, mas vale ressaltar que os depoentes
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nao os manifestaram; pelo contrario, sublinharam mais suas estratégias e desejos de fazer uma aula
diferenciada do que falaram nos pontos negativos deste processo.

Gostariamos também de destacar que ndo houve nenhum entrevistado que respondeu a esta
questdo com a opgao “nao”; talvez nao saibam exatamente como proceder e estejam buscando exa-
tamente isso nas suas pesquisas de mestrado, mas nenhum dos professores em formagao pensa
que ndo ha espaco para a criatividade nas aulas de Matematica.

Vislumbramos, portanto, um discurso que contradiz a realidade das aulas estanques e tradicio-
nais. Por que ha, entao, uma diferenga entre a crenga de que ha espago para a criatividade e o cenario
escolar atual? Nao podemos responder esta questdo com os dados obtidos nessa pesquisa, mas se
ja é possivel perceber uma mudanca de discurso, € bem provavel que a realidade v, a partir disso,
se modificando paulatinamente.

CONSIDERAGOES (PARCIAIS)

Considerando este pequeno grupo de professores em formagdo continuada - pequeno, porém
representativo, uma vez que, como amostra, representa as discussoes e formacgoes de alunos no ani-
co curso de mestrado em Educacdo Matematica na parte sul do extremo sul do pais -, percebemos
que eles reconhecem que ha diversas inter-relagoes possiveis entre a Matematica e outras disciplinas
ou manifestagoes artisticas e culturais: ao citarem Artes, Literatura, Musica e etc mostram-nos que
reconhecem a possibilidade de serem criativos para o ensino de Matematica, no anseio de retirarem
0 aluno do método apenas reprodutivo.

E interessante percebermos que alguns professores reconhecem que 0 espago para a criativi-
dade em sala de aula pode ser aberto por atividades simples, bastante vinculadas a pratica escolar
tradicional, como a construgdo de maquetes, o desenho de graficos, o uso de materiais reciclados
etc; outros se aventuram mais além, trazendo para o cenario escolar didaticas e saberes que ainda
se fazem pouco presentes para o ensino de Matematica, como o Teatro, a Literatura e a produgao de
videos. Sendo a criatividade uma potencialidade humana, nao é dificil compreender porque alguns
ousam mais do que outros, e também nao é o caso de valorizar mais um uso do que outro. O que nos
cabe é fomentar a discussao da criagao de espagos para o uso da criatividade na sala de aula de Ma-
tematica, assunto este que inegavelmente acreditamos que precisa estar presente desde a formagao
inicial, de maneira teorica e pratica, mostrando aos graduandos cenarios que, porventura, em suas
pesquisas futuras, possam ser alargados.

Contudo, nao encontramos discursos acerca da transdisciplinaridade, como bem anunciava
nosso referencial teorico: é, esse, um assunto ainda nebuloso, pouco absorvido pelos professores.
Talvez a criatividade possa ser uma das portas de entrada para essa apropriacao, pois “promover a
criatividade acarreta auxiliar a populagao a desenvolver as proprias potencialidades e alcangar o nivel
maximo das proprias capacidades” (D’AMORE, 2012, p. 194). A criatividade pode acabar nos reve-
lando um modo transdisciplinar de perceber, apreender e se relacionar com o0 mundo a nossa volta e,
por conseguinte, com a Matematica.

As consideragoes com as quais fechamos este trabalho sao parciais porque mais apontam
caminhos do que solugdes: por um lado, observamos professores com vontade de utilizar malti-
plas didaticas para ensinar ao seu aluno e, nesta ansia, abrem espagos para sua propria criativi-
dade (na elaboragao das aulas, de projetos, na selecao de atividades, na busca de inter-relagoes
etc) e para a dos alunos (construcao de mandalas, elaboragao de videos, maquetes etc); por outro
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lado, questdes sobre como seriam um trabalho e um ensino transdisciplinar ainda séo dificeis de
serem pensadas com clareza.

Ao acabar, citamos novamente D’Ambrosio, que diz que a “educacao é a estratégia definida
pelas sociedades para levar cada individuo a desenvolver seu potencial criativo, e para desenvolver a
capacidade dos individuos de se engajarem em ag6es comuns” (D’AMBROSIO, 1997, p. 70). A busca
por este potencial ndo pode estar ausente das aulas de Matematica, motivo pelo qual estas discus-
sOes e tantas outras se fazem sempre tao pertinentes, sobretudo com professores dispostos a seguir
investindo em sua formagao, como s&o 0s alunos de um curso de mestrado.
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