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“A questdo suscitada, em relacéo
a formacéo de professores, €,
assim, saber se temos capacidade
de intervir nessa formacgéo,
superando a proposicao de
meétodos, receituéarios
pedagdgicos ou alinguagem da
critica. A experiéncia tem
demonstrado que néo basta
reformar a educacao do professor
ensinando-lhe como se tornar
tecnicamente mais competente no
dominio da sua disciplina, ou em
determinado conteudo. Ao
contrario, é preciso ir além da
receita didatica, por meio do
desenvolvimento da reflex&o

prépria e da articulagdo da teoria
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e da pratica para que tenhamos
docentes comprometidos com o
seu fazer pedagogico (MANHAES,
2004, p.117)".
RESUMO

A formacgédo continuada de professores de Matemética é o tema deste estudo
gue se concentra no pressuposto de que ela ndo pode ocorrer desvinculada do
fazer pedagogico do professor. Com base nisso, 0 objetivo dessa pesquisa €
investigar as possibilidades que um processo de formacao continuada oferece
para a melhoria do ensino aprendizagem de Matematica. Envolvendo 11
sujeitos, professores de Matematica do Ensino Fundamental da Rede Publica
do Estado do Parana e valendo-se da abordagem qualitativa, o pesquisador
desenvolveu, com o grupo de professores, uma proposta de formacéo
continuada, propiciando-lhes um espaco coletivo de reflexdo e andlise das
praticas pedagogicas de Matematica. Durante os cinco encontros realizados,
os dados foram obtidos por meio de questionarios, diarios dos professores e
diario de itinerancia do pesquisador. E, ao término do processo, registraram-se
contribuicbes que a pesquisa trouxe para o professor de Matemaética,
especialmente, em relacdo a melhoria do processo de ensino e aprendizagem
e das relagbes de trocas entre os pares, elementos significativos para o
desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: formacdo continuada, pratica pedagogica, ensino e
aprendizagem de Matemaética.
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ABSTRACT

The continuous formation of Math teachers is the theme of this study that is
concentrated in the belief that it can not happen disarticulated from the
teachers’ practice. Based on that assumption, the means of this research is to
investigate the possibilities that a continuous formation process offers to the
improvement of Math teaching and learning. The research was carried out with
11 Math teachers of Basic Education from public schools in the state of Parana,
Brazil, using a qualitative approach. The researcher developed, with the
aforesaid group of teachers, a proposal of continuous formation, providing a
collective space for reflection and analysis of Math’s pedagogical practices.
During the five meetings carried out, the data was obtained through
guestionaries, teachers’ diaries and the researcher’s field diary. At the end of
the process, the contributions brought to the Math teachers were registered,
specially in relation to the improvement in the process of Math teaching and
learning as well as in the exchange of information among the peers, that

showed to be significant elements in the professional development of the
involved.

Key words: continuous formation, pedagogical practise, math teaching and
learning.
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1 INTRODUCAO

Em virtude das as grandes mudancas ocorridas na sociedade atual, seja
a globalizacdo da economia, transformacdes tecnoldgicas ou a unificacéo e
universalizacao da realidade, o homem depara-se com situagdes que exigem
dele a renovacao constante do saber. Em funcédo destes aspectos, considera-
se oportuno repensar a atuacao e a formacao do professor.

Como professor de Matemética da rede publica de ensino, muitas vezes,
deparei com colegas que demonstram a intencdo de mudar sua pratica
pedagogica. Percebe-se isso nas conversas que geralmente ocorriam nos
corredores ou durante os intervalos, mas as condicfes de trabalho dentro da
escola publica ndo proporcionam possibilidades para essa mudanca.

Com base nisso, comecei a observar de que forma os professores
concebem e entendem o ensino da Matematica. Mesmo com intencdo de
mudar o ensino desta disciplina, esses professores mantém uma concepc¢ao de
ensino estatico e sem significado para o aluno. As praticas pedagogicas
permaneciam tradicionais: a memorizacdo e a resolucdo de exercicios de
forma mecéanica ocupavam lugar de destaque, e com base nesses elementos
os professores acreditavam que os alunos aprenderiam Matematica.

Atuando como docente da disciplina de Metodologia do Ensino de
Matematica e Ciéncias Naturais em cursos de Pedagogia e Formacao de
Professores para séries iniciais, percebi a grande dificuldade dos alunos,
alguns ja professores das séries iniciais, em desenvolver um ensino
contextualizado ao abordarem temas de estudos de forma fragmentada e

totalmente sem significado para a realidade dos aprendizes. Por ensino



contextualizado, entende-se uma abordagem que relacione o0s temas
matematicos as experiéncias dos alunos.

Com isso comecei a me interessar pela formacdo em servico e delinear
uma proposta de formacgéo continuada para professores de Matematica como
parte integrante da pesquisa que seria desenvolvida no Programa de Mestrado.

Consideramos que esta pesquisa pode contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor de Matematica, especialmente, ao
estimular uma reflexdo sobre sua propria pratica.

Nesta perspectiva, 0 presente estudo preocupouse em buscar as
possiveis contribuicbes de uma proposta de formacdo continuada para a
transformacdo das praticas pedagogicas dos professores de Matematica e
consequentemente para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Objetivamos também, neste processo, estimular o professor a perceber
e superar a fragmentagcdo e o isolamento do conhecimento matematico,
refletindo sobre a importancia deste conhecimento para a construcdo da
cidadania dos sujeitos. Assim, esperamos que 0s professores participantes
ap0s este processo possam assumir uma nova relacdo com o saber
matematico.

Segundo PINTO (2002) o ensino da matematica por muito tempo
caracterizou-se pela transmisséo de conteudos, enfatizando o uso irrestrito das
férmulas e técnicas para resolucao de exercicios.

Confirmando as caracteristicas de uma aprendizagem mecéanica em

Matematica, FLORIANI (2000, p. 64) afirma que “os alunos deviam demonstrar,



sem julgar. Executar ordens, sem questionar. Ter habilidades técnicas de
calculo sem o contato critico com a realidade”.

FIORENTINI (1995) apontou seis tendéncias no ensino da Matematica.
Segundo o autor, na primeira a Formalista Classica o professor transmite o
conhecimento matematico e o aluno se encarrega de reproduzi-lo. Na
Empirico-Ativista, o aluno passa a ser o centro do processo e o professor seu
orientador. Na Formalista Moderna, o professor retoma a centralidade do
processo. JA na tendéncia Tecnicista o foco das aten¢des esta direcionado
para 0s objetivos instrucionais, aos recursos e as técnicas de ensino. A
Construtivista tem sua centralidade nos processos de como se ensina e como
se aprende Matematica. E, por ultimo, socioetnocultural focaliza o processo
segundo os problemas de uma determinada realidade, seu contexto e sua
cultura.

Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de Matematica,

PONTE (2002, p. 7) afirma que;

cada vez mais o trabalho investigativo em matematica é importante
para a aprendizagem dos alunos. De modo analogo, deve ser
também reconhecido que o trabalho investigativo em questdes
relativas a pratica profissional é necesséario para o desenvolvimento
profissional do professor.

O ensino dessa disciplina tem sido apontado como algo que provoca
temor e que interfere no desenvolvimento I6gico-matematico de uma grande
parte dos alunos, quando Ihe é negado o direito de utilizar esse conhecimento
para a construcéo de sua cidadania. Segundo CHACON (2003), a problematica
do ensino de Mateméatica pode estar enraizada nas diversas concepcoes e

crencas que os professores possuem sobre esta disciplina.



No ensino da Matematica, € fundamental que se considere os diferentes
modos de aprender do aluno, a utilizagdo e aplicacdo dos conhecimentos
matematicos, pois, ao valorizar tais fatores o professor estara dando significado
aos conceitos matematicos que serao apropriados pelos alunos. Torna-se dificil
a mudanca de postura do professor de Matemética frente a esses fatores, uma
vez que sua pratica esta impregnada de diferentes crencas e significados sobre
a Matemética e sua aprendizagem.

As dificuldades em relacdo ao ensino da Matemética surgem
principalmente das concepcdes do que seja ensinar e aprender Matematica
que os professores possuem, geralmente, constituidas ainda enquanto
estudantes. Na formacdao inicial, raramente os alunos sdo questionados sobre
suas concepc¢des de ensinar e aprender Matemaética.

Grosso modo, o professor adota uma pratica apoiada na transmissao de
informac0des isoladas e de reproducdo de técnicas, desligadas dos conteudos,
um ensino transmissivo que favorece a memorizagao e repeticdo de modelos,
minimizando o desenvolvimento de raciocinio l6gico-matematico.

O papel do professor é passivel de transformacdes e sua formacao é
parte decisiva no processo de mudancas no contexto educacional. Assim se
faz necessario compreender e refletir sobre a formacdo continuada dos
professores de Matematica, tomando como ponto de partida a sua pratica
pedagdgica.

Segundo FERNANDEZ (2002, p.19) “o professor tem um papel
determinante no processo de ensino aprendizagem, é um mediador entre o
curriculo e seus destinatarios, entendendo-se que estes destinatarios séo

também mediadores de sua prépria aprendizagem”.



Ao desenvolver sua pratica pedagogica o professor de Matematica
precisa ter bem esclarecido o papel e a funcdo social da Matemética. Outro
aspecto importante é a clareza nos objetivos estabelecidos, ou seja,
guestionar-se sobre o0 que pretende e o0 que deseja que seus alunos
desenvolvam, pois dependendo destes objetivos, estara orientando tanto
individuos transformadores e criticos como simplesmente seres passivos e sem
condi¢cdes de atuarem de forma ativa e participativa na sociedade.

Muitos professores de Matematica atribuem maior valor as ferramentas,
aos procedimentos de resolucdo, ao formalismo, a competéncia e ao dominio
dos conteudos matematicos, ndo percebendo a complexidade pedagdgica do
processo de ensino e aprendizagem desta disciplina.

De um modo geral o professor de Matematica é visto como autoritario e
desumano, o mais temido professor do corpo docente de uma escola, e ndo
como um modelo de inspiracao, de fidelidade, de sinceridade, de honestidade e
de cooperacao e interacdo com os alunos. Mudar essa imagem requer investir
no seu saber pedagogico, nas interacdes educativas que ocorrem na sala de
aula, estimulando um olhar reflexivo sobre os problemas e conflitos ali
presentes.

Segundo SAVIANI (1996), o processo de formacdo do educador deve
contemplar os saberes relacionados as vivéncias e as experiéncias vividas por
ele, a sua compreensdao da realidade sob o foco histérico e social, o
conhecimento especifico de sua area, o conhecimento pedagdgico que orienta
sua pratica educativa, o conhecimento sobre as formas de organizagcdo e

realizacdo da atividade educativa, ao ponto que suas acfes caracterizem a



tolerancia as diversas formas de apropriacdo do conhecimento matematico que
ocorrem no meio educacional.

Desta forma, as experiéncias vivenciadas pelos professores de
Matematica constituem um aspecto importante no seu processo pessoal de
desenvolvimento profissional ao focalizar sua atencado para novas questoes
presentes na pratica educativa. Ao refletir sobre e analisar os problemas
presentes na pratica pedagodgica, supde-se que os professores iniciem um
processo de mudanca, melhorando sua acéo educativa.

Mas, 0 que se percebe nas praticas formativas € um distanciamento dos
conhecimentos pedagogicos em relacdo aos conhecimentos especificos. A
valorizacdo desses ultimos é muito presente nos cursos de licenciatura de
Matematica, reforcando assim 0 dualismo conhecimento
especifico/pedagogico.

Para PONTE (1994, p.9) o professor de Matematica além de possuir
dominio sobre os contetudos especificos e pedagogicos deveria também
possuir o conhecimento didatico do contelddo, ou seja, “a capacidade de
compreensao profunda das matérias de ensino, permitindo encontrar as
maneiras mais adequadas de as apresentar aos alunos de modo a facilitar a
aprendizagem” .

Se o conhecimento detido pelo professor, ndo é simplesmente uma
informacdo ou um dado, torna-se necessario que ele seja problematizado e
compreendido enquanto agao transformadora do processo de ensino e
aprendizagem. Neste sentido, a questdo central da presente pesquisa é saber

se uma proposta de formacao continuada, orientada pela reflexdo e analise das



praticas dos professores, podera contribuir para a mudanca das praticas
pedagdgicas de Matematica.

Com base no pressuposto de que uma formacao continuada n&o pode
ocorrer desvinculada do fazer pedagogico do professor, o presente estudo tem
como objetivo investigar as possibilidades de um processo de formacéo
continuada, a fim de mudar as praticas pedagodgicas dos participantes, no
sentido de melhoria do ensino aprendizagem de Matematica e do
desenvolvimento profissional dos professores. Em linhas gerais, propomos
além desse objetivo geral, mais trés objetivos especificos: 1) levantar
concepcdes dos professores a respeito da matematica, processo ensino
aprendizagens dessa disciplina e sobre a relacéo professor aluno e a melhoria
do ensino de Matemaética; 2) refletir com os professores sobre os problemas
enfrentados na sala de aula; 3) avaliar a proposta de formacéo continuada de
professores de Matematica.

A estrutura do trabalho obedeceu a seguinte sequéncia. O propoésito do
primeiro capitulo foi apresentar, contextualizar e justificar o objeto de estudo,
problematiza-lo e definir os objetivos da pesquisa.

O segundo capitulo discute a formacdo continuada do professor de
Matematica a partir dos aportes tedricos de diferentes autores. Em seguida,
caracteriza no terceiro capitulo a abordagem qualitativa utilizada na pesquisa e
descreve os procedimentos e instrumentos utilizados para a coleta e analise de
dados como também elucida o processo de escolha dos sujeitos, a
caracterizacao dos participantes e o delineamento da proposta de formacao.
O capitulo quarto faz a apresentacdo dos dados obtidos durante os encontros

de formacéo continuada realizados pelo pesquisador e com a participacao dos



professores de Matematica, sujeitos da pesquisa. Com o0 objetivo de
compreender as concepc¢fes dos docentes sujeitos da pesquisa, o capitulo
guinto analisa e discute as praticas pedagogicas dos participantes a partir das
tendéncias apontadas por FIORENTINI (1995) a respeito dos modos de
conceber o ensino e a aprendizagem de Matematica. No sexto capitulo o
estudo analisa as contribuicdes trazidas pela proposta de formacgéo continuada
desenvolvida com os professores de Mateméatica que participaram da pesquisa
e no ultimo, discute seu alcance em termos de possibilidades e limites de
transformacdo das pedagodgicas e melhoria do processo de ensino e

aprendizagem de Matematica.



2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA

A literatura educacional tem mostrado novas tendéncias no processo de
formacdo continuada dos professores, desde o uso das histérias de vida
pessoal e profissional, a reflexdo na agéo e sobre a acéo, todas com o objetivo
de melhor compreender o desenvolvimento profissional do professor,
dimensionar e especificar os saberes presentes nas praticas docentes. Dentre
outros autores, CARVALHO e SIMOES (2002, p. 171), tém recusado o conceito
de formacgao continuada como “treinamento, cursos, seminarios, palestras, etc”,
caracterizados como processos aligeirados e superficiais.

Segundo PINTO (2002), o conceito de formacéo continuada tende a
expressar 0s pressupostos que orientam as politicas educacionais voltadas a
formacédo de professores. Segundo a autora, na década de 1990, esse conceito
passou a expressar as novas preocupacdes dos projetos politicos pedagogicos
das escolas em relacdo aos sujeitos envolvidos na tarefa educativa.
Ultrapassando a idéia redutora, muito em voga nas politicas educacionais da
década de 1970, em que treinamentos e reciclagens tinham em vista modelar
novas acfes docentes com a difusdo de métodos e técnicas de ensino
“inovadores”. Entre as décadas de 1980 e 1990, a formacédo continuada passa
a ser discutida e assumida, ndo mais como “reposi¢cdo, atualizagcdo ou
conserto”, como “algo que se acrescenta de fora e por cima ao que veio antes”
mas, diferentemente de um espaco de prescricdo do “como fazer”, um “espaco
improvisado” ou “um complemento a ser anexado a formacdao inicial para suprir
deficiéncias” (Pinto, 2002, p. 17), um processo de diadlogo entre a teoria e a

pratica docente.



Nessa direcdo, a formacao continuada, tema muito presente também na
literatura internacional de formacdo de professores, vai assumindo novas
denominacbes como a de “desenvolvimento profissional’, proposta por

GARCIA (1999, p.26 ):

A formacédo de professores € a area de conhecimentos, investigagao
e de propostas tedricas e praticas que no ambito da Didatica e da
organizacdo escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através dos quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncia e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo que
os alunos recebem.

Como atividade coletiva, a formacéo continuada pode ser compreendida
COMO um processo que propicia o desenvolvimento profissional do professor,
gue ao refletir sobre o que sabe e sabe fazer e com a oportunidade de troca de
experiéncias com seus pares, cria condicdes mais efetivas para mudancas das
préaticas pedagogicas.

ZEICHNER (2002, p.44) destaca a importancia da reflexdo critica
também como ferramenta indispensavel para o professor intervir na formacéao

de cidadaos criticos:

que os professores possuam o0 contelGdo e a fundamentagéo
pedagdgica necessarios para ensinar de uma maneira coerente com
0 que atualmente conhecemos sobre o modo como os estudantes
aprendem (por conseguinte, rejeitando a transmissdo e a educacao
bancéria), precisamos assegurar que os professores sejam capazes
de tomar decisbes numa base cotidiana que nao limite,
desnecessariamente, as chances de vida de seus alunos, que eles
tomem decisBes em seu trabalho com uma consciéncia maior sobre
as conseqliéncias potenciais das diferentes escolhas que fazem.
Enquanto as ac¢Bes educacionais empreendidas pelos professores
dentro das escolas ndo podem resolver, por si mesmas, 0s problemas
da sociedade, elas podem contribuir no sentido de construir
sociedades decentes e justas.

-10 -



Nesta perspectiva, a formacédo continuada tem como propdsito tornar o
educador capaz de contribuir para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, organizando e gerenciando acOes de ensino, percebendo
situacbes e condicbes de trabalho, identificando rotinas estabelecidas e
refletindo de forma critica sobre elas.

Nesse processo de observar e repensar suas praticas, como elemento
possibilitador de um didlogo entre a teoria e a pratica da formagcdo docente,
GARRIDO, PIMENTA e MOURA (2000, p. 99), afirmam que “investigar as
préprias praticas oferece um fio condutor e um distanciamento para atender de
forma mais sistematica e criteriosa o proprio trabalho. Torna o professor mais
sensivel e atento a complexidade do fazer docente”.

Um ponto relevante das novas concepgdes de formacéo docente, tanto
inicial como na continuada, é o abandono da tradicional “racionalidade técnica”,
em que pratica e teoria sdo tratadas separadamente como partes estanques do
processo de formacéao.

A formacéo de professores de Matematica comeca a ser discutida nas
pesquisas brasileiras, a partir de meados de 1970, segundo o levantamento
feito por FIORENTINI (1994), de 204 teses e dissertacdes produzidas nos
cursos de Pos-Graduacao em Educacédo, entre os anos de 1960 e 1990. Nesse
periodo, a tendéncia das pesquisas era desenvolver estratégias eficientes para
0 ensino de Matematica, contribuindo para os programas de treinamento
popularizados no pais. Segundo o autor, estudo de temas como atitudes,
crencgas, concepcdes e também praticas pedagdgicas dos professores de

Matematica, s6 comecam a aparecer nos estudos a partir da década de 1980.

-11 -



Concomitantemente ao surgimento dessas investigacdes no campo da
Educacdo Matematica, na area da Educacdo um trabalho que se destacou
nessa década foi o estudo de MARTINS (1986) que aliando ensino e pesquisa
propiciou aos participantes um espaco de reflexdo coletiva, problematizacéo e
sistematizacdo de suas proprias praticas pedagdgicas.

Como observa FERREIRA (apud FIORENTINI, 2003), uma caracteristica
mostrada pelas pesquisas em Educacdo Matemética é “a perspectiva vigente
durante vérias décadas na qual os professores deveriam ‘se beneficiar dos
conhecimentos produzidos pelas universidades e procurar aplica-los na sua
pratica”. Contrapondo esta caracteristica das pesquisas de formacao docente,
0 que vem despontando atualmente, conforme mostram os trabalhos
apresentados no Grupo de Pesquisa de Educacdo Matemética (GT 19) da
ANPED (Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo) é a preocupacao
crescente com um processo coletivo de formacédo continuada, em que 0s
professores refletem e discutem com seus pares suas proprias praticas
pedagogicas, assessorados por um pesquisador (PINTO, 2004).

Segundo D'’AMBROSIO (1986, p.87), no ambito da Educacio
Matematica, a discussdo da formacdo docente e também quanto aos

conhecimentos e posturas desse novo educador:

A formacao de professores de Matematica é, portanto, um dos
grandes desafios para o futuro...O professor de matematica devera
ter: 1. Viséo do que vem a ser Matemética; 2. Visdo do que constitui a
atividade Matematica; 3. Visdo do que constitui a aprendizagem da
Matematica; Visdo do que constitui um ambiente propicio a
aprendizagem da Matematica.

Percebe-se a complexidade dessa visdo de formacao continuada do

professor de Matematica, como espago de reflexdo sobre sua prética, sobre
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seus métodos de ensino e de possibilidade de ampliacdo de seus
conhecimentos e também de adequacéo as necessidades dos seus alunos.

FIORENTINI (1995, p.16), grande defensor de um processo colaborativo
na formacao continuada do professor de Matematica, explicava que “o principio
da racionalidade técnica prioriza objetivos que se restringem ao
treino/desenvolvimento de habilidades estritamente técnicas” .

Superar essa concepcao de formacéo € considerar o professor como
sujeito do processo educativo, consequentemente, considera-lo como produtor
de conhecimentos acerca da pratica docente. Nesse sentido, € possivel afirmar
gue seu desenvolvimento profissional ocorreria, de forma significativa, numa
situacdo de formacdo que oferecesse espaco para os professores refletirem
sobre suas acgles e discutirem suas experiéncias pessoais com Seus pares.
Ocorreria, portanto, num processo coletivo e integrado que oportunizaria
discussbes dos contextos que determinam suas proprias praticas, sem omitir
0s contextos socio-politico-culturais que dao significados aos seus saberes.

O desenvolvimento profissional do professor de Matematica ndo ocorre
dissociado do desenvolvimento pessoal, segundo PEREZ (1997), a trajetoria
de vida e as experiéncias vivenciadas pelo professor apresentam momentos
marcantes que contribuem para o seu desenvolvimento profissional, ou seja,
para mudanca® na sua atuacdo em sala de aula.

A experiéncia tem papel importante nessa mudancga, pois, o cotidiano do
professor é repleto de desafios que exigem dele uma postura decisoria, quanto

ao modo de conceber e ensinar Matematica.

! Segundo PORTO (2000), a mudanca caracteriza-se pela alteracdo significativa entre um
primeiro e um segundo momento.
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N&o podemos assegurar que as mudangas ocorrem somente em funcéo
desse aspecto, ha de se considerar as perturbacdes pelas quais o professor é
motivado a refletir e a mudar sua forma de agir sobre sua pratica. Ou seja, a
reflexdo leva o professor a perceber os conflitos presentes na sua pratica e nas
dificuldades dos seus alunos em aprender Matemética (POLETTINI, 1999).

Segundo POLETINNI, o processo de reflexdo do professor, e
consequentemente as mudancas causadas por ela, podem ocorrer por meio de
um trabalho cooperativo entre professor e pesquisador, ou seja, um ambiente
em que os professores possam expor suas idéias, experiéncias e construir
novos significados sobre sua acdo docente, partilhando experiéncias com seus
pares.

Assim, a formacéo continuada pode caracterizar-se Como um processo,
em que predomina a reflexdo com uma abertura para o desvelamento e
explicitacdo dos problemas que ocorrem no ensino e na aprendizagem da
Matematica, além da possibilidade de troca de experiéncias entre os colegas,
elementos relevantes para a ruptura do individualismo pedagodgico e
desencadeamento de uma nova cultura profissional, a de construgéo coletiva
do saber docente. Como lembra NOVOA (1992, p. 27), préaticas de formacéo
continuada que privilegiam o coletivo, aléem de valorizar os saberes de
experiéncias, contribuem para a emancipagdo profissional, ao contrario das
orientadas pelo individualismo, que favorecem seu isolamento e reforcam a
imagem de professor transmissor.

A defesa dessa nova concepcdo de formacdo continuada de
professores, que une esforcos em torno da “integracdo entre a pratica e a

teoria, entre o lugar de aprender e o lugar de fazer” (ABRAMOWICZ, 2002, p.
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85), busca superar a discrepancia entre o profissional necessario ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem significativa e o
professor existente.

Nessa direcdo, as propostas atuais de formacédo continuada tém, cada
vez mais, procurado discutir o papel ativo do professor nesse processo,
valorizando suas experiéncias pessoais e coletivas, como forma de
compreender e refletir sobre os problemas e dificuldades presentes nas
préaticas pedagogicas.

Um aspecto que atualmente tem sido enfatizado como fundamental no
processo de desenvolvimento profissional do professor de Matematica é a
busca pelo conhecimento do processo de construcdo logico-matematica do
aluno, como forma de obter dados acerca de suas crencas e concepcgoes.
Conhecer a experiéncia matematica informal do aluno contribui para um
planejamento docente mais efetivo para o enfrentamento do insucesso do
aluno na disciplina Matematica.

Caracterizam-se assim, importantes condicbes para mudancas
significativas nas préticas docentes de Matematica, voltadas para a
transformacdo do papel tradicional do professor como transmissor de
conhecimentos, para o de mediador do processo de aprendizagem de
Matematica, cuja principal consequiéncia seria retirar do aluno o status de mero
executor de regras e férmulas.

Nesse sentido, o presente estudo, ao se propor investigar as
contribuicbes de uma proposta de formacdo continuada para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de Matematica, destaca a importancia da

troca entre os pares, como \ém apontando as novas tendéncias de formacao
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continuada, por entendermos, como observou PEREZ (1997) “que o
conhecimento € uma producao social’. Ao priorizar a dimenséo coletiva dessa
formacéo, esperamos oportunizar ao professor de Matematica, um espaco para
gue ele possa refletir e socializar suas experiéncias, redimensionando suas
concepcbes de ensino e aprendizagem nessa area de conhecimento,

elementos considerados fundamentais para seu desenvolvimento profissional.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste estudo, a abordagem qualitativa se constitui como opcao
metodoldgica face as possibilidades que oferece para o estudo dos significados
atribuidos pelos professores aos modos de conceber e perceber o processo de
ensino e aprendizagem da matematica. Em relacdo a formacao continuada de
professores caracterizada pelos treinamentos, as pesquisas geralmente
tendiam a comparar métodos denominados tradicionais com métodos
modernos ou inovadores, sem considerar o processo desenvolvido pelos
professores na busca de melhor desempenho profissional.

Na presente pesquisa, busca-se uma nova forma de conceber a
formacdo continuada, na qual o pesquisador torna-se o centro do cenario
investigado. Pelo fato de possuir a pratica de referéncia do grupo e atuando
como professor de Matematica, no mesmo sistema de ensino publico ao qual
pertencem os participantes, o pesquisador €é desafiado por muitos dos
problemas cotidianos inerentes a uma sala de aula de escola publica. Este fator
favoreceu o encaminhamento da proposta, entretanto, exigiu do pesquisador
um cuidado ético em relacdo a sua participacdo nas discussfes coletivas e
encaminhamentos metodologicos, tendo em vista a busca de solucbes para a
melhoria das préticas pedagdgicas de Matematica.

Na abordagem qualitativa, a preocupacdo estd mais centrada no
processo do que no produto, ou seja, os dados séo coletados e analisados
durante a execucao das acOes planejadas. Vale mencionar que o planejamento

nao se caracteriza num processo pré-definido, diferentemente de outras

abordagens metodoldgicas, ndo possui delineamento estatico e utiliza a forma
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indutiva para uma dinamica obtencdo, andlise e interpretacdo dos dados.
Mesmo nao requerendo uma padronizagdo ou uma sistematizagao intensa dos
procedimentos, ao valer-se dessa abordagem, o pesquisador necessita
inicialmente definir um local de pesquisa, considerando a sua potencialidade
para a realizacdo do estudo.

A pesquisa qualitativa caracteriza-se também pelo contato direto
do pesquisador com a realidade a ser investigada. Nesse sentido, procuramos
estabelecer o convivio com os professores de Matematica, criando um espaco
apropriado para o desenvolvimento de um processo de reflexdo e
problematizacdo de suas préaticas pedagodgicas. Outro aspecto importante que
surgiu no decorrer da pesquisa foi a necessidade de explicitacdo do nivel de
envolvimento e de interferéncia do pesquisador no grupo. No presente estudo o
pesquisador desempenha papel ativo, seja na identificacdo dos problemas, na
organizacao das ac¢des, seja na avaliacdo da proposta aplicada.

Num primeiro nivel, seria a presenca constante do pesquisador nas
atividades desenvolvidas pelo grupo, dando condicbes para que 0 mesmo
possa ter uma percepcao interna dos fatos ocorridos no grupo, ou seja, “ver de
dentro”, ao mesmo tempo em que compartilha seus afetos e interesses com o
grupo. Num segundo nivel de envolvimento, o pesquisador necessitaria
colocar-se no lugar do sujeito para perceber o sentido das acbes dos
participantes.

Uma das criticas, em relagdo ao nivel de inser¢do do pesquisador no
ambiente, seria 0 tempo de envolvimento do pesquisador com 0 grupo
observado. Assim, um longo periodo de tempo de envolvimento com o grupo,

poderia, de certa forma, influenciar sua percepcédo e mnsequientemente sua
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analise. Entretanto, para (SELLTIZ, WRIGHTSMAN e COOK, 1987), quanto
maior o tempo que o pesquisador estiver em contato com 0 grupo menores
seriam as distor¢cdes provocadas pelos sujeitos, ou seja, seria dificil para o
sujeito dissimular um fato por um longo periodo.

Tendo definido o ambiente e o nivel de interacdo entre pesquisador e
sujeitos, a atencdo do pesquisador estara voltada para a forma de registros dos
dados observados. Essa tarefa exige do pesquisador a capacidade de registro
mental combinado com breves anotacbes para que apds a situacdo de
observacéo tenha condicbes de complementar suas notas.

E preciso lembrar que a qualidade dos dados depende da distingdo que
0 pesquisador faz entre a descricdo dos fatos observados e sua mpressao
sobre eles (LA FRANCE, 1987).

Na abordagem qualitativa predomina o tratamento descritivo dos dados
e retrata situacdes e relagcdes entre os individuos que compdem o0 universo da
pesquisa. Sendo assim, este estudo apresenta situacdes vividas pelos
professores durante o desenvolvimento da proposta de formacdo continuada
buscando identificar suas concepcbes acerca do processo de ensinar e
aprender Matematica.

ApoOs a coleta dos dados, o pesquisador precisa organizar uma analise.
Etapa mais dificil de ser realizada em virtude da auséncia de categorias preé-
determinadas. Nesta fase, 0 pesquisador estabelece uma teoria que
compreende as categorias geradas com base no processo de investigacao.

Segundo LUDKE e ANDRE (1986, p.13):

O fato de néo existirem hipéteses ou questdes especificas
formuladas a priori ndo implica a inexisténcia de um quadro tedrico
que oriente a coleta e a analise dos dados. O desenvolvimento do
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estudo aproxima a um funil: no inicio ha questdes ou focos de
interesse muito amplos, que no final se tornam mais diretos e
especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos a

medida que o estudo se desenvolve.

Neste ponto reside a beleza e a potencialidade dessa abordagem em
explicar os conflitos e as relagcdes sociais, mas também sua fraqueza e
vulnerabilidade quando a criatividade do pesquisador restringe-se aos aspectos
mais explicitos dos dados coletados, ou seja, quando ndo consegue perceber
0S aspectos subjetivos presentes nas relacbes observadas, limitando-se a
descrever fatos ou elaborar uma andlise repleta de impressdes ou vieses
pessoais, despida, portanto, de fidedignidade.

Assim, seu emprego da-se com o intuito de gerar teoria partindo da
descricdo e analise das relagBes sociais e suas complexidades no grupo,
distanciando-se das técnicas que visam a simples descricdo dos fatos sem
analisa-los de forma mais profunda.

Ao optar pela abordagem qualitativa para a realizacdo deste estudo
levamos em consideracdo que o pesquisador ndo seria um mero espectador
dos fatos e das relagcbes estabelecidas entre os professores participantes do
grupo para a mera caracterizacdo das praticas. Para conhecer as
possibilidades do processo de formacdo vivenciado para a melhoria das
préaticas dos professores seria necessario, além da caracterizacdo das praticas
buscar, no préprio processo, indicadores de mudancas nos modos de ver e
conceber o processo de ensino e aprendizagem dos participantes. Para isso,
foi necessario propiciar, aos participantes, um espaco de reflexdo e
problematizacdo da pratica, no qual o pesquisador necessitou exercer um

papel ativo, tanto na elaboragdo, quanto na operacionalizacdo das atividades
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previstas, propondo situacdes dinamicas que pudessem sinalizar para
possiveis mudancas no fazer pedagdgico dos professores.

Dai justifica-se a escolha dessa metodologia, considerando que 0s
professores envolvidos poderiam contribuir com o desenvolvimento da
pesquisa, ao apontar problemas, necessidades, em relacdo a sua pratica
pedagdgica e ao mesmo fornecendo alternativas para a melhoria do ensino de
Matematica. E importante ressaltar que essa abordagem exige do pesquisador
a capacidade de estabelecer confianca entre o grupo. Cabe, assim, ao
pesquisador compreender o que os professores fazem e como fazem, ou seja,
compreender as acbes dos professores em relagdo ao ensinar e aprender
Matematica. Ao buscar indicios de mudancas nas praticas pedagogicas do
professor, numa situagdo de formacao continuada, o investigador atua como
observador participante do processo de formacgao. Ao buscar mudancas nos
modos de “pensar e agir’ dos professores em relacdo a sua pratica docente
estara também buscando possibilidades e limites da proposta de formagéo por

ele implementada.

Como afirma SOARES (2001, p.101), n&o se trata de:

Proporcionar acesso aos produtos mais recentes e atualizados da
producdo do conhecimento na &rea, mas a possibilidade de, pela
convivéncia com a pesquisa e, mais que isso, da vivéncia dela, o
professor aprende a aprender 0s processos de producdo de
conhecimento em sua area especifica. Porque é apreendendo e
aprendendo esses processos, mais que apreendendo e aprendendo
os produtos do conhecimento em sua area especifica, que o
professor estara habiltado a ensinar, atividade que Vvisa,
fundamentalmente, ndo apenas aos produtos .

Desta forma, espera-se que os professores de Matematica, a partir da

proposta de formacdo, ressignifiquem e reconstituam suas crencas,
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concepcoes e saberes, sejam eles especificos ou pedagodgicos, resultando em
mudancas da préatica educativa. E importante, como explicita MOURA (2002,
p.131-132) que o pesquisador identifique, no professor, a intencédo de estar em
constante aperfeicoamento de forma coletiva e com desenvolvimento de acdes
pedagdgicas adequadas a concretizacdo da acdo educativa e assim

construindo sua profissionalidade. Nas palavras do autor:

O objeto comum do professor vai se constituindo no movimento da
construcdo da compreensdo do significado de formar-se. [...] O
objetivo do professor é ter melhores condi¢cbes de ensino, e do
pesquisador é identificar de que modo essas condi¢fes estdo sendo
criadas ou poderdo ser criadas. Esses dois objetivos podem néo ser
comuns ao professor e ao pesquisador, mas, no professor que se
assume como aprendiz permanente a atitude do pesquisador é parte
do que o qualifica como construtor da sua profissionalidade
(entendendo que o profissional faz seu objeto e, ao faze-lo, se faz). O
gue aproxima pesquisador e professor € a construcao de uma atitude
frente & situacdo de ensino. E a criacdo de um objeto comum
constitutivo da atividade de ensino.

E importante reafirmar que uma pesquisa dessa natureza exige do
pesquisador uma grande disposi¢cédo para sua execugcdo. Mesmo que néo seja
necessario um plano rigoroso de acdo, o pesquisador que optar por esta
orientacdo metodolégica, deve ter habilidade em extrair das relacbes

percebidas nos grupos, elementos para sua analise.

3.1 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Enquanto condutor do processo investigativo, o pesquisador necessita

de um alto grau de percepcao para estabelecer relagdes dialégicas com o

grupo participante e também utilizar instrumentos eficazes de coleta de dados

tendo em vista o alcance dos objetivos da pesquisa. Neste sentido, o estudo
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utilizou instrumentos variados para a coleta de dados: diario de professor,

diario do pesquisador e questionarios (inicial e final).

Diarios de Professor (DP)

Os professores participantes da pesquisa foram orientados a comporem
0 que se denomina “diario do professor”, instrumento utilizado para o registro
de idéias e reflexdes acerca das dificuldades em desenvolver um ensino de
Matematica voltado a aprendizagem efetiva dos alunos, bem como situacdes
conflituosas, identificadas em sua pratica pedagogica. Segundo ZABALZA

(1994, p. 91), o “diario do professor” deve:

se converter em espaco narrativo dos pensamentos dos professores.
O que se pretende explorar, com o diario, €, estritamente, aquilo que
nele figura como expressdo da versdo que o professor da da sua
propria actuacédo na aula e da perspectiva pessoal com que a encara.

Além dos registros do que o professor pensa, o diario destina-se
também ao registro das acdes realizadas pelo docente no cotidiano escolar. No
ato de anotar suas acdes, o diario possibilita, ao professor, registrar fatos
ocorridos no seu processo de ensino e aprendizagem, conflitos e éxitos

presentes nas experiéncias vividas no ensino de Matematica.

Diario de Itinerancia (DI)

O pesquisador realizou seus registros no “diario de itinerancia” (DI)
destinado as anotacfes e narrativas de situagBes ocorridas durante os

encontros, especialmente em relacdo a postura dos professores a cada
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encontro, suas acfes durante as atividades, seu compromisso com 0 grupo,
com o objetivo de registrar o desenvolvimento da proposta de formacdo. A
cada encontro, eram registradas no DI, pelo pesquisador, as atividades
desenvolvidas pelos participantes como também atitudes e posicionamentos

apresentados durante os encontros.

Questionario Inicial (Ql)

A aplicacdo do questionario inicial (Ql) teve como objetivo coletar
informacgdes a respeito da formacao inicial dos professores participantes, carga
horaria de trabalho semanal, participacdes em cursos de formac¢éo continuada
e, principalmente, dados que possibilitassem a conducdo da proposta, ou
sejam, os problemas e as necessidades dos participantes quanto ao ensino e

aprendizagem de Matematica (Anexo 1).

Questionario Final (QF)

Com o propésito de avaliar a proposta de formacdo continuada
desenvolvida, os professores participantes responderam, no ultimo encontro,
guestdes propostas pelo questionarios final (QF) (Anexo 2).

Este questionario buscava informacdes dos professores acerca das
possibilidades da proposta de formacao para a melhoria do processo de ensino

e aprendizagem de Matemética.
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3.2 AESCOLHA DOS SUJEITOS

Um primeiro encaminhamento da pesquisa foi apresentar a proposta de
formacédo continuada a Chefia do Nucleo Regional de Curitiba. Para isto, foi
marcada uma reunido com o NRE-CTBAZ? A chefia do nicleo se mostrou
receptiva diante do esclarecimento da proposta. Apos a explicitacdo das etapas
da pesquisa, foram definidos data e local para realizacdo do primeiro contato
com os professores de Matematica, atuantes nas séries finais do Ensino
Fundamental da Rede Estadual de Ensino. Em seguida foi enviado um convite
para professores de Matemética do NRE-CTBA, setor Port&o restrito a area 07,
ou seja, professores oriundos de trés colégios da regido jA mencionada. Neste
convite constava o motivo do encontro: realizacdo de um curso de formagéao
continuada destinado a professores de Matematca. No encontro
compareceram 11 (onze) professores, constituindo assim o grupo dos sujeitos

da pesquisa.

3.3 0 PROCESSO DE FORMAGCAO CONTINUADA

O inicio do processo de formacao ocorreu na reunido realizada com o0s
professores que acataram o convite.

Essa reunido teve como objetivos:

Apresentar a proposta de formacado continuada para os professores de

Matematica,

Explicitar seus encaminhamentos metodoldgicos;

% Nucleo Regional de Educacao de Curitiba.
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Levantar o perfil profissional (Ql)

Levantar problemas e necessidades pedagogicas dos participantes (Ql).

Para TRIVINOS(1987, p. 94);

as primeiras atividades do pesquisador no seio da comunidade que
interessa sdo de natureza exploratéria, tendentes a conscientizacao,
tanto do pesquisador, como dos integrantes do grupo social, dos
problemas que existem, das dificuldades que se apresentam, e de
interesse coletivo, na vida das pessoas.

Assim, nesse primeiro contato, esclarecemos aos participantes a
importancia de uma proposta de formacdo continuada que buscasse atender
necessidades docentes decorrentes da pratica pedagdgica. Durante a
apresentacao da proposta aos professores, houve questionamentos sobre as
dificuldades de participacdo. Segundo os professores, seus diretores nao
concordariam com a dispensa, pois a proposta inicial contemplava vinte horas
na primeira etapa e mais vinte horas na segunda etapa.

Outro questionamento foi sobre o periodo de realizacdo da proposta,
considerando que o final do ano letivo se aproximava e que os professores
estavam “cheios” de trabalho e ansiosos quanto ao resultado do ano letivo.

Quanto a presenca dos professores, verificamos que a maioria estava no
seu periodo de folga, e que somente haviam recebido o convite momentos
antes do inicio da reunido. Entretanto, foi constatado que a maioria recebeu a
proposta com interesse e receptividade, ou seja, de forma positiva. Em relacéo
a dispensa dos professores, a pedagoga que acompanhava o trabalho dispés-
se a conversar com os diretores das escolas de origem dos professores, ja que

agueles que encontravam-se em reunido em outro local. Juntamente com ela,

-26-



dirigimo-nos até eles e solicitamos a colaboracdo para a realizacdo da
proposta. Os diretores comunicaram que seria possivel dispensar o0s
professores somente mais um dia e que a participacdo nos quatro dias
pretendidos nédo seria possivel. Desta discussao surgiram sugestdes de ajustes
no cronograma: uma delas propunha a realizagdo da proposta com todos o0s
professores no dia da dispensa proporcionada pelos diretores e outra sugeria a
composicdo de dois grupos. E importante ressaltar que quatro, dos oito
professores, pronunciaram-se negativamente em relacdo a segunda sugestao,
pois, acreditavam que a proposta perderia suas caracteristicas iniciais.

Apdés a apresentacdo da proposta, solicitamos, aos professores
participantes, o preenchimento de um questionario (QI - ANEXO 1), com o
objetivo de coletar dados para o inicio do processo de formacdo a ser
desenvolvido com os professores. Como incentivo aos participantes foi
informado, nessa ocasido, que a certificacdo estaria sendo providenciada em
parceria com o0 NRE-CTBA e com PPGE-PUCPR?.

As alteracOes realizadas na proposta consistiram na reorganizacédo do
tempo de execucdo da proposta (30 horas) e a fixacdo de um horario para a
realizacdo dos encontros. Nessa reorganizacdo, 0S encontros foram
transferidos para os sabados, sem alteracdo dos objetivos da proposta,

conservando a carga horaria inicial.

® Programa de Pés-Graduagio em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Parana.
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3.4 CARACTERIZACAO DO GRUPO

O grupo, que participou do processo de formacédo era constituido por 11
(onze) professores e mostrou-se muito eclético, seja na sua trajetéria enquanto
educador, considerando o tempo de atuacdo na educacdo béasica ou na sua
formacéo inicial. Mas um aspecto era comum, o seu local de atuacdo, pois
todos os professores atuavam em escolas de uma mesma regido da cidade de
Curitiba.

A maioria dos professores participantes (55%), havia cursado
Licenciatura em Ciéncias ou Biologia com habilitacdo em Matemética e um
namero de 5 (cinco) professores (45%) tinha formacéao inicial especifica em
Matemética. Outro dado sobre a formacéo inicial, fornecido pelo questionério
inicial, foi o periodo em que os professores realizaram sua graduacao: 3 (trés)
deles na década de 1970, 4 (quatro) durante os anos 80 e 4 (quatro) entre os
anos de 1999 a 2003, dados que indicam a longa experiéncia profissional da
maioria. Em relacdo a carga horaria semanal, a grande maioria cumpre
guarenta horas de trabalho por semana.

Todos os participantes possuem curso de pés-graduacédo, em nivel de
especializacdo que abrange a Educacdo Matematica, a Psicopedagogia, a
Modelagem Matematica, a Metodologia do Ensino da Matemética e Ensino
para Supléncia. Sobre a participacdo em cursos ou programas de formacao
continuada em Matematica a maioria absoluta do professores participantes
afirmou nao ter participado de proposta semelhante. E ao indagar sobre o

interesse de participacdo todos se posicionaram de forma positiva.
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3.5 O DELINEAMENTO DO PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

A proposta de formac&o contemplou cinco encontros organizados da
seguinte forma:
1° Encontro:
Explicitacdo do encaminhamento da proposta de formacéo;
Discussdo e questionamentos em torno da troca de experiéncias entre
professores de Matematica
Leitura de texto;
Sintese dos problemas e necessidades apontados pelos questionarios.
Orientacdes para 0 segundo encontro.
2° Encontro:
Relato das praticas;
Atividade com geometria e ensino de fracdes;
Indicacao de leituras.
3° encontro:
Apresentacdes das sinteses de leitura;
Andlise e discussao das atividades de geometria e fragBes desenvolvidas junto
aos alunos;
Atividade com fracodes.
4° encontro:
Discusséo das leituras;
Analise e discusséo de atividades mateméticas;
Preparacédo de apresentacao individual para o ultimo encontro.

59 encontro:
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Atividades matematicas (Geometria e Algebra );

Apresentacéo individual das leituras;

Leitura de texto;

Autorizacao de utilizacao de dados obtidos durante a proposta;

Avaliacao da proposta (QF).
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4 APRESENTACAO DOS DADOS

4.1 PROBLEMAS E NECESSIDADES APONTADOS PELOS

PARTICIPANTES

Ao responder o questionario (Ql) os professores apontam temas que
consideram importantes e que deveriam ser incluidos num curso de formacédo
continuada. Formam sugeridos: elaboracdo e execucdo de projetos,
metodologias de ensino para a matematica basica de quinta a oitava série,
contextualizagdo dos conteudos matematicos, disciplina, alternativa para
ensinar matematica e temas da area da Educacéo.

Com o intuito de subsidiar o encaminhamento da proposta de formacao
continuada, partindo sempre da pratica pedagdgica dos participantes, uma das
indagacdes do questionario era conhecer os problemas que os participantes
enfrentavam no cotidiano escolar tendo em vista o processo de ensino de e
aprendizagem de Matematica. As respostas fornecidas pelos professores
apontam: a falta de pré-requisitos dos alunos, o desinteresse pela matematica,
a indisciplina dos alunos, a pouca exigéncia da escola publica, a falta de
material pedagogico, a resisténcia da escola para mudancas, a falta de
colaboracéo da familia e as proprias “deficiéncias” do professor.

Um dos participantes afirmou que “seus alunos estavam totalmente
divorciados do conhecimento, o interesse € minimo e sua visdo de mundo (e de
sua familia) € muito restrita” (P2). Outro alegou: “sdo alunos do periodo
noturno, que apresentam-se cansados por trabalharem durante o periodo

diurno” (P3).
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Um dos participantes apontou a indisciplina dos alunos como um

problema frustrante para o professor:

Tenho uma 62 série e uma 72 série, as quais 0s alunos estdo fora da
idade, com vérias reprovacdes. S&o alunos indisciplinados
(extremamente), ndo tém interesse, atencdo, muitas vezes me vejo
falando as paredes, nestas turmas me sinto frustrado. Na 62 série ndo
da para fazer nada diferente, pois tudo é um motivo a mais para
baguncarem, em certas aulas 0 maximo que consigo € que nao
guebrem a sala e os colegas (P7).

Dentre os problemas, a falta de base dos alunos aparece, na maioria

das respostas, ao lado da falta de condi¢ges da escola.

Na maioria, os alunos ndo tém compromisso com o saber, os pais
ndo acompanham esse processo, a escola ndo possui muitos
recursos que acredito, poderiam nos auxiliar. O grande numero de
alunos em sala de aula (P1).

Os problemas apontados revelam as dificuldades dos professores em
lidar com aspectos tdo conflituosos. Mas também s&do apontados problemas

relacionados a aprendizagem de determinados conteudos matematicos:

Na sétima série € um grande problema o dominio referente aos
produtos notaveis quanto a fatoracdo/operagBes com fracdes. A
aplicacdo dos produtos notaveis na simplificacdo de fracdes. O
calculo do M.M.C. envolvendo produtos notaveis (P9).

Quanto as necessidades, o grupo apontou alguns conteudos especificos de
Matematica envolvendo topicos de aritmética, geometria e algebra, tais como:
fracdes, relacdes métricas no triangulo retangulo e regra de sinais.

Outras necessidades colocadas pelos professores foram: avaliacdo da

aprendizagem, contextualizacdo dos conteidos matematicos, desenvolvimento
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do raciocinio légico matemético e novas metodologias para ensinar
Matemética.

Segundo os professores, a grande maioria dos alunos das séries finais
do Ensino Fundamental chega sem a base necessaria para acompanhar o
programa, sem auto-estima e apresentando muita agressividade. Os
professores alegam que é preciso primeiro conquista-los para que eles queiram

aprender. N&o ha héabito de estudo.

4.2 OS ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA

Os cinco encontros foram realizados aos sabados, com a duracdo de
cinco horas cada um. Cada encontro tinha o seu foco estabelecido, porém os
temas eram determinados a cada encontro com o grupo de participantes.

A descricdo dos encontros e dos fatos que marcaram 0s grupos de
estudos foi registrada no diario de itinerancia (DI), elaborado pelo pesquisador
(Anexo 4).

Com a intencdo de estimular a participagcdo e a interacdo entre 0s
participantes, os encontros seguiam um roteiro especifico:
1° Apresentacao: momento em que o pesquisador fazia esclarecimentos sobre
0 encontro e propunha as atividades que seriam desenvolvidas;
2° Mobilizacdo: momento em que o pesquisador motivava e suscitava dos
participantes elementos de discussédo, trocas e interacdes, instigando
guestionamentos sobre o fazer pedagdgico de cada professor. Os recursos

utilizados nesse momento foram os textos sobre os temas indicados pelos
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professores, no questionario inicial (Ql), os proprios relatos apresentados pelos
participantes e problematizacdes colocadas pelo grupo.

3° Reflexdo: momento em que, de forma individual ou coletiva, os participantes
realizaram leitura e analise dos textos, relacionando as informacdes a sua
realidade.

4° Socializacdo e Discussao: Apés o momento de reflexdo o grupo fazia a
socializagdo de suas sinteses, de forma oral ou trocando sinteses escritas. O
pesquisador estimulava, a todo momento, 0s participantes a identificar e
perceber semelhancas e diferencas nas experiéncias relatadas.

1° Encontro

No primeiro encontro de formacdo continuada retomamos oS
encaminhamentos da proposta que seria desenvolvida, apresentando seus
objetivos, metodologia e cronograma de execucdo, destacando a importancia
da participacao dos professores para o0 andamento da pesquisa.

Em seguida, o0 pesquisador lancou, aos participantes, dois
guestionamentos, com o objetivo de estimular um ambiente de discusséo:

a) O que dificulta a troca de experiéncias entre os professores de
Matematica?

Os professores participantes afirmaram que a falta de tempo no espaco
escolar dificulta as trocas de experiéncias entre professores de Matemética.
Geralmente, os professores de Matematica ndo atuam nas mesmas séries e 0s
horarios dos professores ndo sdo compativeis. Informaram também que nao ha
local apropriado para conversas (D).

b) Na sua opinido por que os professores de Matematica ndo trocam

experiéncias?



Nas colocacdo dos professores, ficou evidente que ndo ha, entre os
professores de Matematica, o habito de discutir com os colegas o ensino da
Matematica. Mas, o0 que chamou atencdo, na discussdo, é que existe uma
barreira entre os professores, uma preocupacdo em ocultar a falta de
conhecimento de Matematica, conforme podemos observar na resposta do
professor P7: “Quando comecei a trabalhar tinha medo de passar por burrinho”.

A discussdo também revelou a falta de afinidades com outros
professores, 0 receio de apresentar suas duvidas, o preconceito dos
professores mais velhos para com os mais novos. Oriundos da escola publica,
0s participantes alegam que em geral o funcionario publico, ao ter garantido
seu cargo, hao se preocupa em compartilhar suas dificuldades e isso o leva a
realizar um trabalho solitario (DlI).

Apos a discusséo, foram organizadas trés equipes para a leitura do texto
da autora Joanir Gomes de Azevedo, intitulado: De “abobrinhas” e “troca de
figurinhas”. O propdésito desta atividade era chamar a atencao dos professores
participantes para a importancia de socializar as dificuldades e solicitar auxilio
aos seus pares, frente aos problemas da pratica pedagogica e com isso refletir
sobre sua acéo docente.

O texto focalizava a forma de comunicacao existente no meio escolar, e
indicava os fatores que a determinam, entre eles: afinidade entre professores, o
contraste entre sonho e realidade, a possibilidade de mudanca na metodologia
do professor e a criacdo de situacGes proprias para resolver problemas do

cotidiano escolar.
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Apoés a leitura e discussdo do texto, as equipes foram orientadas a
comporem uma apresentacdo sobre a auséncia de conversas e trocas
pedagdgicas no interior da escola.

No encerramento do encontro, os professores foram orientados a
compor seu “diario de professor” (Anexo 5) registrando dados sobre:

a) Dificuldades encontradas na pratica pedagdgica,
b) Angustias em relacéo a sua pratica pedagdgica;
c) Alegrias, surpresas, conflitos gerados pela sua pratica pedagogica.

2° Encontro

O inicio das atividades do segundo encontro retomou a discussao em
torno da atividade solicitada no encontro anterior, focalizando suas
dificuldades, angustias e alegrias geradas pela pratica pedagogica
desenvolvida por eles.

Em relacdo as dificuldades encontradas na pratica, os professores
destacaram a lotagcédo das salas de aula e a quantidade de alunos, a falta de
material didatico, o desinteresse dos alunos e da familia, o sistema impondo
regras, sua formacéo inicial e a dificuldade de despertar no aluno o interesse
pelo estudo.

As limitacdes apontadas rlacionam-se a dicotomia entre a teoria e a
pratica dos conhecimentos mateméticos. Os participantes indicaram, também a
falta de condicdo de contextualizar os conteudos e a dificuldade de atrair a
atencdo dos adolescentes para o ensino da Matematica. Observamos que
somente um professor afirmou ter dificuldade quanto ao contetdo especifico,

no caso desenho geométrico.
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Suas angustias estavam relacionadas ao estigma criado em torno da
Matematica, ao ser apontada como disciplina dificil, também por ser a disciplina
gue mais reprova alunos. A avaliacdo da forma tradicional, j4 € vista pelos
professores como instrumento que ndo oferece grandes possibilidades de
verificacdo da aprendizagem. A falta de apoio da equipe pedagogica e da
direcdo angustia os participantes, além do sentimento de desvalorizacéo
docente, muito presente no grupo participante. Essas angustias podem ser

observadas no desabafo do professor P6:

Tenho tido muitas dificuldades no meu trabalho. Dependendo do
tema, tenho dificuldade de despertar o interesse dos alunos. A
clientela na escola esta apatica, salvo algumas pessoas, os pais nao
participam e nado incentivam a adaptagdo dos filhos no sistema
escolar. A escola virou depésito de filhos enquanto os pais trabalham.
O material para as aulas alternativas é precério. A equipe pedagoégica
€ mais imatura que o corpo docente. De modo geral, ja esta pré-
estabelecido que quanto menos trabalhar ou quanto menos der
trabalho melhor. Estamos no caos. O curriculo esta obsoleto ndo é
mais importante dar todo o contelido. Os alunos estdo cada vez mais
despreparados, chegam na 5% série sem saber somar, diminuir,
multiplicar, dividir, tabuada, ddo a idéia que a 12 a 42 série foi um
parque de diversdes. Isto gera muita angustia, qual o meu papel
neste quadro? Devo deixar de dar o conteddo para quem tem
condicbes de ir em frente? Devo ficar o ano todo fazendo revisdo ou
no mesmo assunto para que todos consigam aprender?

Quanto as alegrias, os professores, afirmam sentir-se orgulhosos
gquando algum de seus alunos se destaca, ou quando os alunos percebem e
dao significado aos conteudos matematicos.

Neste encontro, como os professores jA se conheciam, alguns ja
compartilhavam sugestbes metodologicas tomando por base as dificuldades
apresentadas. No entanto, houve momentos em que a discordancia era
perceptivel, ao ponto, de um ou outro professor questionar a validade da

sugestéo dada pelo colega (D).

- 37 -



Nessa ocasido, com base no questionario inicial, desenvolvemos uma
orientacdo metodoldgica em torno da geometria. A primeira orientacdo dava
conta da utilizacédo do tangram no ensino da geometria, em que cada professor
construiria seu proprio material, pois, acreditamos que o professor aprende a
desenvolver uma metodologia de ensino, realizando-a. Percebemos que alguns
professores tiveram dificuldades para construir o material, outros afirmaram
gue nédo serviam para este tipo de atividade.

O motivo da insercao dessa atividade era incluir o tangram no ensino da
geometria ndo da forma convencional, como geralmente € apresentada nos
livros didéaticos, mas utilizar o préprio processo de construgdo para discutir
conceitos geométricos.

Ao orientar os participantes sobre a construgcdo do quebra-cabeca
(tangram), percebemos que alguns professores nunca haviam trabalhado com
este material. Durantes as orientacdes foram realizadas algumas intervencdes
referentes as relacdes com contetdos que estariam envolvidos na construcéo,
entre eles: diagonal, ponto médio, medidas, divisdo, concep¢cdes sobre as
figuras geométricas presentes.

Como cada professor construiu o seu material de cor diferente,
solicitamos que o grupo dividisse 0 quebra-cabeca geométrico e trocasse as
pecas, para que cada um tivesse ao final um tangram colorido, e percebesse a
possibilidade de formacdo de diferentes figuras geométricas com as pecas
desse material.

Os professores demonstraram surpresa com a possibilidade de

desenvolver conceitos com o material construido.
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Na segunda orientacdo, solicitamos aos professores participantes que
recortassem cinco quadrados de dez centimetros de lado, mas que fossem um
de cada cor. Explicamos que esta orientacdo contemplaria, além da geometria,
o ensino de fracbes. Este tema foi escolhido em funcdo da analise do
questionario inicial, que mostrou a preocupacdo dos professores em
desenvolver esse contelddo em sala de aula. Também, para mostrar as
relacbes entre geometria e aritmética.

Enfatizamos que os professores poderiam abordar varios elementos da
fracdo e seus componentes, caracterizacdo do denominador e numerador,
fracOes equivalentes e operacdes com fracoes.

Inicialmente nosso procedimento contemplou os denominadores
multiplos de dois. Um dos professores percebeu esta caracteristica e
informamos que estariamos contemplando os mdultiplos de trés nesse mesmo
encontro.

A terceira orientacéo direcionou-se para o ensino de fragoes, utilizando o
triangulo equilatero e denominadores multiplos de dois e trés. Nesta construcéo
foram sugeridas atividades semelhantes as anteriores.

ApOs essas atividades e os professores sanarem suas duvidas sobre as
trés orientacdes dadas, solicitamos duas atividades para o préximo encontro.

Foi sugerido que os professores desenvolvessem e relatassem uma
orientacdo metodoldgica vivenciada por eles neste encontro com uma turma de
alunos em que atuavam. Enfatizamos que fosse dada atencdo a todo e
gualguer elemento presente na atividade. E que estas informacfes fossem

registradas no “diario do professor”.
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Outra “tarefa” sugerida consistiu na formacéo de trés equipes, para a
leitura de textos que fundamentassem necessidades indicadas pelos
professores. Foram distribuidos textos para as trés equipes. A primeira com
guatro integrantes deveria ler o texto Concepcfes e pratica de jovens
professores perante a resolugdo de problemas de matematica: um estudo
longitudinal de dois casos, de Isabel Vale, a segunda equipe leria o texto
Ensino e aprendizagem através da resolucao de problemas, de Lourdes de la
Rosa Onuchi) e a terceira equipe, ficou responsavel pelo texto Sobre Algebra,
de Rdmulo Campos Lins.

3° Encontro

O terceiro encontro foi organizado tendo em vista as atividades definidas
no encontro anterior e que foram desenvolvidas pelos professores
participantes.

Dos 11 (onze) professores presentes, apenas 5 (cinco) desenvolveram
ou aplicaram uma das atividades sugeridas. A justificativa dada pelos
professores foi a de que o momento néo era favoravel para o desenvolvimento
da atividade proposta, pois coincidia com o periodo de aplicacdo de provas e
avaliacoes finais, o que demandava muito tempo dos participantes. Segundo os
professores participantes, aplicar uma atividade neste momento poderia atrasar
os resultados finais do ano letivo.

Os que desenvolveram as atividades propostas relataram ao grupo
como fizeram. Chamamos a atencdo dos professores para os resultados
obtidos e enfatizamos que as dificuldades dos alunos ao realizar uma
determinada atividade sdo elementos que levam o professor a refletir sobre a

sua prética pedagdgica. Das andlises apresentadas pelos professores temos:
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Eu apliquei numa turma sé o tangram e nado terminei de fazer a
atividade com eles. Primeiro, eles cortaram numa boa, pintaram Foi
bem dindmica a producédo. Ai eu comecei a definir para eles o que era
triangulo equilatero, o que era tridngulo isGsceles, eu devia ter
ensinado antes. Acho que eu tumultuei um pouco. Ai eles comegaram
a classificar ai eu comecei a fazer aquela brincadeira de pecas,
montar trapézio com sete pecgas, de acordo com a apostila, com duas
pecas, com quatro com seis. Ai eu comecei, todo mundo tenta montar
tal coisa, ai um consegue o outro ndo, um fica chateado porque
nunca monta nada. Acho que eu ndo conduzi muito bem. Olha, eu ja
gastei, gastei € modo de dizer, umas quatro aulas e ndo cheguei no
meu objetivo. A organiza¢do da minha aula ainda n&o foi muito boa, a
condutora aqui ndo foi muito boa, mas acho que t6 meio perdidona.
Eu queria que eles tivessem conhecimento das formas, da area,
achei que a aula ndo foi produtiva. Sabe aquela aula que vocé produz
naqueles minutos. Achei a coisa muito solta. (P5).

O professor P2, ao relatar sua atividade faz consideracfes sobre a forma
diferenciada da metodologia desenvolvida por ele em conjunto com seus

alunos:

O trabalho consistiu em construir 0 tangram, pintar suas pegas com
cores diferentes cada uma e construir uma figura com estes sete
poligonos. A figura poderia ser um gabarito que forneci aos alunos
ou uma outra figura livre, desde que utilizassem todos os 7 poligonos.
Durante a construgdo do tangram fui juntamente com os alunos
reforcando esses conceitos, bem como mostrando que um quadrado
pode ser decomposto em tridngulos, e o triangulo pode ser
decomposto em tridngulos. Mostrei o surgimento do trapézio, do
paralelogramo, do quadrado menor. Consegui ter a atencdo parcial
da turma por um periodo razoavel na 12 aula. Na 22 aula tive que
apressar o trabalho, pois os alunos ja estavam angustiados e caso
ndo acelerasse poderia perder a turma e meu proprio
trabalho.Durante duas aulas consecutivas tive uma producdo de
guase todos os alunos, onde procuraram construir sua figura.
Consegui reforcar os conceitos desejados para uma boa parte dos
alunos. E bom lembrar que alguns alunos que normalmente n&o
produzem apresentaram produgfes e algum interesse.Gostaria de
lembrar que ndo defendo a mudanga completa do ensino, pois ja
sabemos que o trabalho diferenciado n&o tem apresentado um
resultado muito diferente quando utilizado continuamente. Talvez seu
resultado tem sido até mais baixo que quando se utiliza o tradicional.
Mas com certeza poderemos incrementar o trabalho tradicional com
estas metodologias diferenciadas e com isso teremos um trabalho
menos cansativo e repetitivo para os alunos. Com relagéo ao trabalho
aplicado, tive condi¢fes de realiza-lo porque utilizei uma metodologia
um pouco diferenciada da utilizada durante as aulas anteriores e
porgue consegui criar uma expectativa nos alunos com relagéo ao
trabalho (P2).
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Uma observacdo sobre as falas dos professores, em relacdo ao
desenvolvimento e aplicagdo das orientacdes disponibilizadas, destaca a forma
como um deles aplica, sem nenhuma adequacdo, o modelo trabalhado no
encontro. Um dos professores observa a supervalorizacdo dada a
determinadas atividades pelos docentes.

Posteriormente, como no encontro anterior, realizamos outra orientacao
contemplando angulos e a construcao de triangulos e quadrilateros.

Finalmente, direcionamos 0 encontro para uma discussao mais
aprofundada dos trés textos, disponibilizados no encontro anterior, por meio
dos quais as equipes deveriam trazer suas contribuicbes para o grupo.
Infelizmente, a leitura dos textos ndo ocorreu, os professores participantes
alegaram falta de tempo para as leituras, ou que o0s textos eram extensos e
repetitivos ou simplesmente por que nado gostavam de ler. Nessa ocasiao, foi
necessario solicitar o empenho de todos para o andamento do proximo
encontro. Os professores participantes comprometeram-se a realizar a leitura e
apresentar suas sinteses no préximo encontro.

Entdo, reorganizamos as equipes, de forma que tivessem um ndmero
igual de integrantes. Solicitamos também a andlise e apresentacao de outras
atividades que porventura fossem realizadas durante a semana. As analises a
serem apresentadas no quarto encontro, seriam registradas nos “diarios de
professor” (DP).

4° Encontro

Nesse encontro sé 5 (cinco) dos 11 (onze) participantes efetivaram a
tarefa. Antes da discusséao, foi disponibilizado um periodo de tempo para as

equipes elaborarem suas analises.
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Segundo o0s professores participantes, a mudanca no enfoque

metodoldgico, ou seja, abordar temas de Matematica utilizando uma proposta

que favoreca a construcdo de conceitos e a participacdo dos alunos na

construcdo geomeétrica, € uma tarefa dificil, mas possivel de ser realizada. Um

dos professores afirma que:

Esse tipo de trabalho é algo diferente e exige planejamento e
comprometimento. Vejo que tive que assumir na sala de aula uma
“nova postura”, e fiquei um pouco perdida. Gostei da pratica e
pretendo aplicar o ano que vem em todas as turmas (P7).

Em relacdo ao texto Ensino e Aprendizagem de Matematica através da

Resolucao de Problemas (ONUCHIC, 1999), a equipe elencou, na sua sintese,

0S seguintes topicos:

O ensino da Matemética é uma atividade humana assombrada pelo
fracasso. Os métodos de ensino: por repeticdo, por compreensao e
por simbolos (Matematica Moderna).O uso de problemas no ensino
da Matematica. Desde a antiguidade encontramos seu uso. Segundo
Schrolder e Lester. Modos diferentes de abordar: ensinar sobre a
resolucdo de problemas. Ensinar resolver problemas. Ensinar
Matematica através da resolugdo de problemas.Brasil: PCN,
Resolugdo de problemas sofrerd a influéncia das teorias
construtivistas (DP).

Outra equipe que também abordou o mesmo tema sintetizou o texto da

seguinte forma:

Resolucdo de problemas. Problema existe quando temos um objetivo.
Resolver um problema sera entdo o processo de passar da situacao
inicial para a final consistindo numa série de operagdes mentais que
sdo direcionados para uma finalidade.Modelo de Polya (1973).
1)Compreender o problema. 2)Formular um plano. 3)Executar um
plano. 4)Verificar a solu¢cdo. Polya sugere que resolver uma grande
variedade de problemas é um dos mais importantes fatores para
desenvolver as capacidades em resolucado de problemas. Factores
que influenciam aprendizagem: €& necessario conhecimento
matematico relevante e conhecimento sobre o que fazer, com o que é
conhecido. Avaliacdo: -Conhecimento do aluno e sua utilizacdo; -
Busca da solugéo; -Convicgdes; - Capacidade de analisar; - Criticar.
Formacéao de professores. As concepcdes influenciam a visdo que os
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professores tem da resolucéo de problemas, bem como a sua pratica
(DP).

A sintese sobre Algebra, apresentada pela terceira equipe foi:

Algebra. O que é curriculo? Ndo podemos saber: a)Se ha outros
tépicos que deveriam constar; b) Organizar curriculo, justificar
contelido dado. Algebra x Sala de aula. Uso de letras. Falta de
integracdo com o concreto. N&o identifica a correlagcdo de contetidos
diferentes contextos — operar com o0s simbolos, sem preocupacao
com o resultado.Algebra. Conjunto de afirmacdes, possivel de
produzir significado em termos de operagbes aritméticas,
possivelmente envolvendo igualdade e desigualdade. Objetivos:
Produzir significados; Permitir que os alunos desenvolvam a
capacidade de pensar algebricamente; Investigar e sistematizar
propriedades observadas; Resolucdo e discussdo de problemas
usando &lgebra; Fazer parte do processo de organizacdo de uma
atividade matematica ou ndo (DP).

Apds as apresentacfes, as discussdes foram: sobre os temas,
principalmente sobre a metodologia da resolucdo de problemas, os professores
possuiam uma visao distorcida da forma de desenvolvé-la e implementa-la em
sala de aula. A discussdo mostrou que o0s professores participantes
perceberam a diferenca entre problemas e problemas-padrao e sua utilizagao
no ensino da Matematica. O grupo faz uma parafrase durante a sua
apresentacdo, basicamente transmite as idéias centrais do texto que
caracteriza um problema real ou verdadeiro. Faz também uma sintese das
etapas que compreendem o processo de resolucdo de problemas e aponta a
potencialidade dessa metodologia no processo criativo do aluno, considerando
gue esse processo € demorado e continuo.

Ja a segunda equipe que também abordou o mesmo tema, que era a
resolucdo de problemas, enfatizou o significado e aplicabilidade do
conhecimento matematico no cotidiano do aluno, destacando que a Resolucao

de Problemas é uma forma de negacdo ao Movimento da Matematica



Moderna. A equipe apresentou as trés concepcdes presentes na metodologia:
Ensinar sobre a resolucdo de problemas, Resolver problemas e Ensinar
Matematica através de resolucéo de Problemas (DI).

A equipe que apresentou o tema sobre Algebra fez inicialmente uma
andlise do curriculo e do ensino de Algebra desenvolvido nas escolas. Em
seguida, fez o seguinte questionamento: “Os temas e contetdos de Algebra
ensinados na escola sao realmente necessarios?” O grupo mostrou também
uma distincdo entre as concepcbes predominantes nas escolas sobre a
Algebra, que véo desde a substituicdo dos nimeros por letras, passando pela
habilidade do aluno em executar célculos e utilizar sistemas algébricos até a
importancia da integracdo dos aspectos concretos e abstratos da Algebra.
Terminou sua apresentacdo dizendo que: ‘hdo ha possibilidade de separar o
ensino da Algebra da Aritmética”.

Organizamos o quinto e ultimo encontro com os professores, enfatizando
o desenvolvimento dado a esta etapa. Disponibilizamos vérios textos e artigos
de dois livros produzidos pela Secretaria de Educacdo Basica — MEC, que
contemplavam o ensino da Matematica. O volume 1 (um) trazia artigos
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica com o0s
topicos de Numeros, Geometria, Histéria, Algebra e Ensino. Enquanto que o
volume 2 (dois) disponibilizava atividades sobre a Geometria, os Numeros,
Raiz Quadrada e Jogos.

Deste material selecionamos dezesseis textos para a escolha dos
professores. Os textos selecionados foram:

1- Um problema: resolucéo e exploracgao. Lilian Nasser;

2- O lado roméantico da geometria. Hideo Kumayama,;
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10-

11-

12-

13-

14-

15-

16-

Nem so de algebra, nem sé Aritmética. Virgolina M. Viotto.

Como e quando os alunos utilizam o conceito de proporcionalidade.
Lacia A. de A. Tinoco.

Uma interpretacdo geomeétrica do MMC. Mario Lucio Cardoso e
Otéanio Alves Gongalves.

Nomogramas (Calculadoras de Papel). Marcelo Escudeiro
Hernandes.

Resolvendo Fisicamente. Ana Catarina P. Hellmeiser e Maria Elisa
E. L. Galvao.

Varetas, canudos, arestas e... Sélidos geométricos. Ana Maria
Kallef e Dulce Monteiro Rei.

Um método para o célculo do MDC e MMC. Roberto Ribeiro
Paterlini.

FracOes: da forma fracionaria a decimal: a logica do processo. Nilza
Eigenheer Bertoni.

Trigonometria e um antigo problema de otimizacdo. José Luiz
Pastore Mello.

Euclides, Geometria e Fundamentos. Geraldo Avila.

Um professor em apuros. Jesus A. Perez Sanchez.

Visualizando as equacdes. Oscar Guelli.

Alunos inventam problemas. Sylvia Judith H. Mandel.

A Matematica na escola: alguns problemas e suas causas. Roberto

Makarian.

Ressaltamos que a selecédo dos textos e das praticas deu-se com base

nas respostas dos professores no questiondrio inicial, ou seja, os temas
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contemplavam as necessidades apontadas pelos professores participantes
guando questionados sobre suas proprias necessidades pedagdgicas.

A escolha dos temas pelos professores ocorreu de forma espontanea, e
orientamos 0s professores a executarem a orientagdo ou apresentar suas
consideracdes no préximo encontro.

5° Encontro

Iniciamos esse encontro com uma explicacao das atividades que seriam
desenvolvidas. Estava presente neste dia, a representante do NRE-CTBA, que
acompanhou o trabalho e a avaliacao realizada no final do encontro.

Novamente introduzimos a construcdo geométrica C€Omo recurso
metodolégico para o ensino de Mateméatica, neste caso a construcdo de
trapézios tomando por base os tridngulos ja construidos anteriormente,
destacando as medidas de angulos.

Com material disponibilizado no encontro anterior, os professores
iniciaram a apresentacdo para o grupo das atividades que ficaram sob sua
responsabilidade. Vale mencionar que a quantidade de textos disponibilizados
era maior do que o numero de professores, e que alguns ficaram responsaveis
por mais de um.

As apresentacdes foram realizadas com a participacdo do grupo, seja
para compreender ou para destacar aspectos positivos ou negativos sobre a

atividade. Um dos professores relatou que:

0 préprio texto traz situaces que as vezes serve para exemplificar
um tipo de problemas, de resolugdo, mas que em determinada parte
ja ndo serve. Ele traz o exemplo da equacédo e trabalhar com a
balanga, o que vocé tira de um lado vocé tira do outro, mas ele coloca
uma equacdo que mesmo 0s alunos ja tinham conhecimento de
namero negativo, uma equacgédo, por exemplo: 3x + 10 = 100, ai ele
vai tirar 10 de um lado e 10 do outro, agora se fosse o contrario 3x +
100 = 10, mesmo que o duno tenha conhecido nimeros negativos,
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como ele conseguiria equilibrar essa balanca se do outro lado ele iria
tirar tudo que tem e ainda ia ficar faltando entéo séo casos assim que
as vezes servem para um tipo de exemplo, mas se for usar com outro
fura (P 10).

E importante observar na fala, como alguns professores se posicionam
de forma critica em relacdo aos textos disponibilizados. Durante as
apresentacoes, os professores fazem uma avaliagdo sobre a propria atitude de
estar apresentando algo para o grupo, ou seja: “percebe a contribuicdo de cada
um. No inicio a gente fica retraida” (P9).

Apés as apresentacdes, o pesquisador esclareceu novamente ao grupo
as etapas da proposta de formacéo continuada, desde o primeiro encontro: o
levantamento das necessidades, ressaltando a importancia da interagdo e
colaboracéo dos envolvidos para a formacéo profissional de cada participante.

Para reforcar a necessidade de considerar a pratica pedagogica como
ponto de partida para o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica, fizemos a leitura do texto Como vejo a minha pratica (FERREIRA,
1990), que apresenta reflexdes da autora sobre o seu fazer pedagdgico, e
remete sua leitura para os elementos que compdem a pratica pedagodgica do
professor, ou seja, 0 projeto, o planejamento, 0os objetivos que o professor
estabelece para o processo de ensino e aprendizagem, a selecao dos
conteudos, a metodologia, a participacdo do aluno ao elaborar problemas e
solucioné-los.

Como desde o inicio os professores sabiam que estavam participando
de uma pesquisa, solicitamos a autorizacdo (Anexo 3), para a utilizagdo dos
dados fornecidos por eles durante os encontros. De forma muita espontanea,
todos os professores consentiram e assinaram a autorizacdo disponibilizada

por nos.
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Finalmente o grupo fez numa breve discussdo, uma avaliacdo geral da
proposta e como Ultima atividade solicitamos, aos participantes, o
preenchimento de um questionario (Anexo 2), cujo objetivo era coletar dados
sobre as contribuicbes da proposta desenvolvida, o atendimento das
necessidades, sobre a participagdo dos professores, sobre a intencéo de
participar da continuidade da proposta e qualquer outra consideracdo sobre o

desenvolvimento dos trabalhos.
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5 CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE O ENSINO DE MATEMATICA

Na construcdo do objeto, o presente estudo partiu do pressuposto de
gue a formacao continuada do professor ndo deveria estar dissociada do seu
fazer docente. Nesse sentido, para buscar as possiveis contribuicbes para um
processo de formacdo desenvolvido com os professores, consideramos
necessario analisar e discutir as praticas pedagogicas dos participantes
utilizando o aporte tedrico de FIORENTINI (1995) que discute tendéncias nos
modos de ver e conceber o ensino e a aprendizagem de Matematica. Tomando
como referéncia o estado da arte que desenvolveu em 1990, o autor aponta
seis tendéncias nas praticas pedagogicas de Matematica: Formalista Classica;
Empirico-ativista; Formalista Moderna; Tecnicista; Construtivista e a
Sadcioetnocultural. No Brasil, segundo o autor, essas tendéncias expressam 0s
ideais educativos que em diferentes momentos historicos orientaram a
educacgdo escolar no pais. Acreditamos que as indicacdes feitas pelo autor
auxiliam na compreensao do fazer pedagdgico dos professores de Matematica
gue participaram da proposta de formacao continuada.

A descricdo realizada pelo autor, em relacdo as caracteristicas de cada
tendéncia, sera apresentada neste capitulo, com base nas categorias
selecionadas para a andlise das praticas pedagogicas: concepc¢do de
matematica, concepcao de ensino e de aprendizagem, relacdo professor/aluno,
melhoria de ensino de Matematica. A selecdo dessas categorias deve-se a
presenca desses aspectos no conjunto do material coletado durante os

encontros realizados com os professores envolvidos na pesquisa.
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5.1 A CONCEPCAO DE MATEMATICA

Ao analisarmos as concepcbes de Matematica dos professores,
verificamos que seus significados transitam na maioria das tendéncias
apontadas por FIORENTINI (1995).

Na visdo de um professor de Matematica:

Desde o primeiro dia de aula temos que conquistar a crianga, e ela é
Unica e exclusivamente responsavel pela promogédo ou ndo dela. No
primeiro dia de aula a primeira coisa que eu faco é fazer a minha
matéria mais importante, porque aquilo € importante para mim para o
aluno, sabe, eu valorizo tanto a minha matéria acho que todo
professor quando entrar, histéria, geografia tem que fazer o aluno
entender mostrar para o aluno que sua matéria é importante e ele tem
gue acatar so, dizer que vai depender U(nica e exclusivamente de
vocés. Nenhum professor quer te deixar retido, vocé tem que ser
promovido e se vocé quer ser promovido vocé tem que mostra ao
professor e isso vai depender sé de vocé (P3).

Outro professor fala do mito de que a Matematica € uma ciéncia dificil:

A prética pedagdgica de Matemética € mais dificil, pois as outras
areas do conhecimento, as outras disciplinas sdo mais faceis de
serem trabalhadas, de serem assimiladas, entdo os alunos tém maior
rendimento, maior atribuicdo de notas. Quando chega na nossa
disciplina dai a coisa pega, porque o fulano é tal coisa e vocé néo &,
mas s6 com vocé. Porque existe até um mito em torno da area da
Matematica. Qualquer professor, ndo ha preocupacdo com os outros
professores, mas chegou no professor de matematica vocé vai ver
qguem €, quem ele é, como ele faz. Geralmente dentro do corpo
docente talvez o mais temido, 0 que gera mais discussdes é o
professor de matematica (P5).

Analisando os relatos P3 e P5, percebemos que a concepcdo do
professor localiza-se num pensamento de que a Matematica ainda deve ser
considerada como a ciéncia mais importante do que as outras. O grau de
importancia dado a Matematica e presente nas afirmacdes vai ao encontro do

gue KLINE (apud FIORENTINI, 1995, p. 14) se refere a “abordagem internalista
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"4 Ao comparar a

da matematica: a matematica por ela mesma, auto-suficiente
Matematica com outras areas, os professores reforcam o mito de que a
Matematica € “a rainha das ciéncias” uma disciplina dificil de ser aprendida,
porque € muito especial e a mais importante, caracteristicas muito presentes
na tendéncia formalistica classica, que segundo FIORENTINI (1995, p. 6-7) &
uma concepc¢ao platdbnica orientada por uma visao estatica e ahistérica das
idéias matematicas, “como se elas existissem independente do homem”.
Nessa concepcédo, aprender matematica “é privilégio de poucos e dos ‘bem
dotados intelectual e economicamente”.

Nas falas dos professores, percebemos que h& um embate entre
professores de Portugués e de Matematica, esses ultimos acreditam que boa

parte dos problemas relacionados ao ensino e aprendizagem da Matematica

seriam equacionados se os primeiros trabalhassem:

Com interpretacao de texto desde o inicio, porque no Portugués so se
ensina a ler, ndo a interpretar, porque eu preciso de Portugués em
Matematica. Ao passar um exercicio eu tenho que ficar la lendo o
enunciado porque eles ndo conseguem interpretar o que esta escrito
(P4).
J& os professores de Portugués, segundo os participantes, afirmam que
a dificuldade de interpretacédo contida nos problemas apresentados aos alunos
€ uma invencao dos professores de Matematica.
Nessas afirmacdes os professores destacam as especificidades da area

de conhecimento, e reconhecem a importancia das habilidades de leitura para

a construcdo do conhecimento matematico escolar.

4 Segundo JAPIASSU e MARCONDES (1996), a concepcéo internalista defende a evolugéo
das idéias cientificas de forma autdbnoma e racional, desconsiderando a origem e os diversos

modos de desenvolvimento da ciéncia.
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Os professores também demonstraram certa dificuldade em dar

significado aos conteldos matematicos que ensinam na escola:

As vezes o aluno fala: mas eu vou fazer veterinaria, eu quero fazer
isso, para que eu vou usar. O nosso problema é que a gente ndo
consegue contextualizar (P6).

Verificamos na fala do P6, a preocupacdo com um ensino
contextualizado, ao revelar suas limitacdes, reconhece a relevancia desse
aspecto, que segundo FIORENTINI (1995, p.26), € uma forte caracteristica da
tendéncia socioetnocultural que valoriza o conhecimento informal que o aluno
constréi, no seu contexto sdcio-cultural. Como observa o autor “trata-se de um
método de ensino que contempla a pesquisa e 0 estudo/discussdo de
problemas que dizem respeito a realidade dos alunos”.

Percebemos também que os professores reconhecem, quando falam do
planejamento, as limitacfes estruturais impostas pelo sistema de ensino, sua
fala parece trazer uma critica implicita & fragmentacdo do ensino a qual estao
sujeitos, como também a dimensdo politica que caracteriza o0 ensino na

tendéncia sécioetnocultural.

E ai vocé tem |4, sexta, sétima, oitava, vérias séries diferentes.
Entdo, eu tenho quinta e tenho sexta, e ele também tem quinta e
sexta. Entdo o que acontece, eu faco de quinta e vocé o de sexta.
Vocé nem tem conhecimento do que ele pds no planejamento, ndo
discutiu idéia porque vocé tem que entregar aquilo naquele dia (P5).

As falas do professor P5 e P7 revelam a presenca, no cotidiano escolar,
de uma forte presenca da tendéncia formalistica classica, expressa pelos
critérios de julgamento da eficiéncia, utilizados pelos préprios colegas, ou seja:
para ensinar Matematica é preciso “dominar todos os conteudos da area”,

como se a Matematica fosse uma ciéncia em estado terminal, com contetdos
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acabados, nao

uma ciéncia dindmica, construida e reconstruida,

permanentemente, com base em necessidades e desafios colocados pelo

préprio homem.

E ainda:

As vezes vocé tem medo que 0s outros percebam que vocé néo sabe
aquilo e ser criticado, o professor que ndo tem ética e acaba
comentando para todo mundo que vocé ndo tem conhecimento
daquilo (P5).

Faz quatro anos que eu to trabalhando, comecei a trabalhar no
colégio e todos os professores ja atuavam ha muito tempo. Entéo,
determinado contelddo vocé nao tinha até conhecimento e pensava
sera que é isso ou aquilo, mas ficava com medo de perguntar porque
todo mundo |4 com oito ou dez anos, fala: o cara saiu da faculdade
ontem e ndo sabe nada (P7).

Estas afirmacdes nos remetem a tendéncia Formalista Classica.

Segundo FIORENTINI (1995, p. 7), nesta perspectiva “é suficiente que o

professor apenas conheca a matéria que ira ensinar’. A crenca, de que para

ensinar Matematica, basta o professor dominar o contedudo, estd muito

presente na formacao inicial dos professores.

Os professores participantes também apresentam uma viséo

reducionista da Matematica ao afirmar que:

Faz pouco tempo que me formei, acho que, se vocé ensinar eles a
somar, a dividir, vocé vai ser considerado o melhor professor, o
professor anjo porque eles vdo poder aprender outras coisas, mas
eles ndo sabem fazer isso. Eu dou aula para o ensino médio a noite e
cheguei para um aluno e disse quanto é 6 x -1, ele ndo sabe (P11).

Reforcando esta tendéncia:



A minha caracteristica como professora é cobrar desenvolvimento. Ai
€ uma caracteristica que vocé tem que valorizar o aluno, que muitas
vezes nao sabe escrever, mas, ele sabe o resultado (P1).

Ou seja, os professores P11 e P1 véem a Matemética recorrendo ao

formalismo classico apontado por FIORENTINI (1995):

um conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande
preocupacdao em fundamenta-los ou justifica-los. Na verdade, esse
tecnicismo mecanicista procurara enfatizar o fazer em detrimento de
outros aspectos importantes como o compreender, o refletir, o
analisar e o justificar/provar (FIORENTINI, 1995, P.17).

Verificamos também tracos de outras tendéncias, como € possivel

observar no depoimento do professor P9:

Antes de ensinar Matematica, tem que ensinar o porqué da
Matematica, a histéria da Matematica e a gente ndo ta habituado,
entdo a gente entra na sala e vai explicar fracbes, mas a gente nao
explicou a histéria da Matematica, o porque da Matematica. Eu acho
que isso falta muito (P9).

A fala do professor P9 revela uma preocupacdo com um ensino
contextualizado na trajetOria historica da ciéncia matematica, mostra também
as dificuldades docentes para contextualizar os conhecimentos matematicos.

Na auséncia de método mais dinamico para ensinar, os professores
tendem a valorizar, em suas préticas, as formulas e regras, estimulando um

ensino memoristico e mecanicista.

Nas minhas aulas eu costumo dividir o quadro com uma “faixinha” no
canto do quadro, com o contelddo que eu td passando para ele,
ponho 14, PG, PA, entdo, todas as férmulas que ja foram utilizadas
até aquele instante, antes de iniciar a aula eu vou I4 no cantinho,
ponho todas as férmulas que estou utilizando. Sabe, ndo tem aquela
desculpa do aluno, “ha, esqueci que a férmula t4 em outro caderno”,
ndo tem desculpa, ta no quadro. Eu tenho que saber qual féormula
utilizar e como utilizar, isso sim! (P9)
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Esse modo de abordar o conteldo matemético é também caracteristico
da tendéncia formalistica classica conforme é explicitado, segundo o ponto de

vista didatico, pelo autor:

O ensino nessa tendéncia pedagdgica foi acentuadamente, livresco e
centrado no professor e no seu papel de transmissor e expositor do
contetdo através de prelegcdes ou de desenvolvimentos teéricos na
lousa. A aprendizagem do aluno era considerada passiva e consistia
na memorizacdo e na reproducgdo (imitacao/repeticdo) precisa dos
raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos livros
(FIORENTINI, 1995, p. 7).

A Tendéncia Empirico-Ativista também estd presente nas praticas

analisadas e é percebida na fala do professor P8 quando afirma:

Agora, bacana é vocé ter material, como nés vamos trabalhar
geometria, quanta coisa podemos trabalhar com esse material do
canudinho que é muito pratico. Trabalhar com ponto médio, ponta do
triangulo, quantas coisas vocé pode trabalhar. Quando eu for planejar
uma aula eu vou pensar em tudo com antecedéncia, pedir canudinho.
Isso € o planejamento de uma aula. E como fazer uma aula diferente.
E isso que nés viemos buscar aqui, como fazer. N6és queremos a
receita (P8).

Percebe-se, no depoimento do professor, uma valorizagdo extrema do
material didatico, em que a experimentacao € o centro da pratica pedagogica e
0 conhecimento matematico surge a partir das experiéncias fisicas dos alunos
(FIORENTINI, 1995).

Apesar de em menor numero, encontramos criticas as formas
tradicionais de ensinar Matematica, como a colocada pelo professor P10, cuja

reflexdo sobre a contextualizacdo do ensino nos leva a perceber um espaco

latente de germinacg&o da concepgéo socioetnocultural.

Quando chega no ensino médio e comecga a explicar um assunto e
fica todo mundo prestando atencdo e vocé se empolga vai pra la, vem

- 56 -



pra ca vocé viaja na maionese ta todo mundo aqui hoje é o meu
show, se por acaso der zero vocé ouve: professora mais tudo isso
para dar zero? E ou entdo ndo acontece tudo isso com vocés porque
comigo acontece? Te joga um balde de agua gelada ai vocé pensa
agora vou explicar o porque de tudo isso daqui que é dificil. Pois, olha
as vezes eu me pergunto se nosso ensino médio nao seria melhor
direcionar a matematica para a questdo do dia a dia, pra aquilo que
ele vai usar mais, fazer com que eles se interessem (P10).

Na critica que o professor P6 faz ao ensino de Algebra, sem significado
para o aluno, percebe-se também uma disposicdo para transformar suas

préaticas pedagogicas.

Entao, fico questionando por que a gente fica batendo tanto, usando
exemplo da algebra, o que é algebra, definir a algebra. Ser4 que a
gente ta com o curriculo correto para a algebra? Sera que tudo que
nés damos na algebra é necessario, entdo na verdade a gente anda
no escuro. A gente ndo sabe o karma o destino daquele aluno, e a
gente se apega a coisas tdo pequenas dentro da vida de um
individuo. E deixa eu falar uma coisa, eu nao aprendi porcentagem na
escola, eu aprendi no meu emprego, agora, nem tudo a gente
aprende na escola, a vida é um laboratério (P6).

Vemos que os professores também questionam a obrigatoriedade e
aplicabilidade de alguns conteudos, ou seja, segundo FIORENTINI (1995, p.
25), 0 pensamento expressado pelos professores participantes manifesta
caracteristicas da tendéncia socioetnocultural, que valoriza o “saber popular
trazido pelo aluno” considerando “sua capacidade de produzir saberes sobre a
realidade”.

Outros aspectos dessa tendéncia sdo encontrados, novamente, na fala

do professor P10:

Eu acho que uma das grandes limitagdes do professor de Matematica
€ contextualizar a disciplina e também envolver com as outras
disciplinas, fazer uma coisa mais interdisciplinar, acho que isso ta
faltando bastante, se a nossa clientela t& mudando, entdo nds temos
que mudar também, ndés chegamos, jogamos as férmulas as
maneiras de calcular e € sempre numeros, numeros, numeros (P10).
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Vemos que had uma preocupacao dos professores de eliminar o carater
isolado da disciplina Matematica, o que significa indicios de compreensédo da
matematica como ciéncia viva, em permanente evolucdo. Aponta para a
necessidade do aluno saber “o0 que” e “para que” esta aprendendo, percebendo

a utilidade desse conhecimento no seu cotidiano.

5.2 CONCEPCAO DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Neste momento faremos uma analise das concepcdes que 0sS
professores participantes possuem sobre o processo de ensino, bem como o
gue entendem sobre a aprendizagem e, principalmente, sobre as formas pelas
quais a crianca aprende Matematica.

Alguns métodos classicos ainda sédo preservados pelos professores,

como por exemplo:

Estava comec¢ando a explicar fracdes e um aluninho fez aniversario.
Eu disse, se fulano tivesse trazido um bolo nés iamos parcelar o bolo
e mostrar o que era fracdo. No dia seguinte ele trouxe uma nega
maluca desse tamanho, ai eu fui partir o bolo e disse olha, isso € um
inteiro, nés vamos partir ao meio e cada pedaco é metade, e assim
foi. Eles sairam maravilhados e parece que foi tdo facil, eles
entenderem o que era um quarto, um quinto, dois quartos, na pratica
(P8).

Como também:

Eu faco com aquelas barrinhas de chocolate, essa daqui, um meio,
essa daqui eu vou dividir em quatro e somar duas entdo é a mesma
coisa que dois quarto que é a mesma coisa que um meio (P2).

Percebemos que as formas pelas quais os professores P8 e P2

acreditam serem eficientes e capazes de gerar um ambiente favoravel de
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aprendizagem sao técnicas ou orientacdes contidas na maioria dos livros
didaticos, ou seja, a utilizacdo do bolo, da pizza, da barra de chocolate para o
ensino de fracBes ja se tornaram classicas no meio escolar e geralmente néo
fazem com que o aluno compreenda e entenda o que seja fracdo. Vimos
também que essas caracteristicas estdo presentes na Tendéncia Empirico-
Ativista, que contempla a “acdo, a manipulacdo ou experimentacao...
fundamentais e necessérias para a aprendizagem”, conforme informa
FIORENTINI (1995, p.9).

Diferentemente da concepc¢éo anterior, o professor P10 acredita que o
aluno aprende Matemética quando demonstra capacidade para resolver um

problema:

A interpretar um problema porque vocé passa o problema, e eles
dizem, que conta que é, ai vocé diz, a conta é o que eu quero saber,
se eu dou a conta, eu ndo peco um problema. Entdo ai € uma coisa
gue eu tenho uma dificuldade imensa de passar um problema e fazer
ele entender. Ele Ié e ndo sabe o que leu. Esse que é o problema, e
mesmo vocé lendo o poblema com ele e tentando explicar parece
gue ndo capta a mensagem, as vezes, eu penso: sera que eu tenho
gue abrir a cabeca dele. Ai vocé percebe o problema da interpretacdo
guando chega em produtos notaveis, quando vocé vai aplicar para a
sétima série aguelas fragcles, expressdes eles ndo sabem achar o
minimo, eles ndo conseguem, ndo entendem o que tem que fazer,
entdo queria alguma coisa assim que pudesse mostrar como eu vou
somar 1 /3 mais 2/5 e vai dar aquilo (P10).

Percebemos também, na fala do professor P10, a dificuldade de lidar
com o ensino de conceitos. Ao revelar a forca da tendéncia formalista moderna
nas praticas escolares, demonstra falta de clareza em relacdo aos objetivos
fundamentais do ensino de Mateméatica, especialmente, em relacdo as
finalidades maiores da matematica escolar, ou seja, propiciar 0
desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico e instrumentalizar o aluno

para uma participagdo social consciente. Com isso, revela tragos da Tendéncia
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Formalista Moderna, ao retirar da Matematica o seu papel de formadora de
“disciplina mental” destaca, no entanto, seu carater pragmatico de ferramenta
necessaria para a resolucéo de problemas.

Parece contraditério a presenca de duas tendéncias na pratica do
professor P10. No entanto, FIORENTINI (1995, p. 3) j& alertava para esse fato,

no inicio de seu estudo:

Nosso propoésito, neste artigo, ndo é apresentar um estudo
investigativo rigoroso e sistematico sobre o ideario da Educagéo
Matematica brasileira e, muito menos, construir um quadro
classificatdrio para enquadrar pessoas numa tendéncia A ou B. Alias,
essa hipétese nem se coloca, pois, segundo nossa concepcao, cada
professor constréi idiossincraticamente seu ideario pedagdégico a
partir de pressupostos tedricos e de sua reflexdo sobre a pratica.
Nessa construcdo, podem aparecer elementos de duas ou mais
tendéncias aqui tratadas. O que apenas pretendemos, nesse
momento, € explicitar e descrever alguns modos, historicamente
produzidos no Brasil, de ver e conceber a melhoria do ensino da
Matematica .

Na fala do professor P3, destaca-se a concepc¢do autoritaria que orienta

sua acao pedagogica:

Porque quando vocé ta trabalhando com o adulto, porque com a
crianga vocé impde e ndo precisa explicar, mas o adulto ndo aceita

(P3).
Com esta afirmacdo, o professor sugere a imposicdo de regras as
criancas revelando assim, uma postura formalista que valoriza “a Matemética
pela Matematica, suas formulas, seus aspectos estruturais, suas definicbes em

detrimentos da esséncia e do significado epistemologico dos conceitos

(FIORENTINI, 1995, p.16)".
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Os métodos considerados adequados a aprendizagem da Matematica

séo variados. Os professores alegam que:

Os alunos nao tém nenhum ritmo de trabalho, eles ndo tém o habito
de copiar do quadro, eles ndo tem o habito de se concentrar no que
estdo fazendo, ndo tem o habito de ler, eles ndo sabem, vamos supor
quinta série, eles ndo sabem tabuada, eles ndo sabem somar, eles
ndo sabem diminuir, ndo sabem dividir. Entdo parece que eles
pegaram as criangas e jogaram no pasto, tem visitas, tem video, tem
teatrinho, tem visita na prefeitura, mas na hora de dar o conteddo néao
foi dado (P8).

Vimos por esta afirmacdo que o professor P8 ainda acredita que uma
organizagdo rigida e um contetdo tradicional sdo fundamentais para que a
crianca aprenda. Ha uma valorizacdo dos pré-requisitos que o professor
enfatiza como determinantes para a aprendizagem.

Ressaltando a falta dessa base matematica, o professor P9 descreve

caracteristicas da disciplina Matematica:

Se for um colégio onde o professor de quinta série leva a sério quer a
reprovacdo dele, quer dizer, ndo que queira a reprovagdo, mas o
aluno nédo tem condicdo de acompanhar a sexta e todo mundo sabe
gue Matematica ndo é como histéria, porque, por exemplo, a queda
de Constantinopla. Se o aluno nao viu a queda de Constantinopla néo
faz mal, ele pega um livro de Histéria abre la I&, ha, originou disso
daqui, mas a Matematica, d4 um livro de matematica, pula uma série
e d4 a sequéncia, o aluno nao sabe. (...) Eu disse: vai ficar
traumatizado desde a hora que vocé chega numa sala de aula os
outros vao pra frente e vocé ndo sabe nada. O aluno foi, ta sendo
levado, como a gente sabe, em Matematica o aluno chega no
segundo grau aluno ndo sabe Matematica, ndo sabe fazer conta de
adicdo subtracdo, todos os professores de Matematica quiseram
reter, 0s outros passam, o aluno chega la sem saber nada (P9).

O professor P1 lembra, em sua fala, que aprender matematica exige

esforco e motivacéao.

A questdo da retencdo também é muito complicada porque todo ser
humano precisa de cobranca, querendo ou ndo a gente precisa de
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cobranca, um minimo de cobranca, perante ele, perante a familia.
Hoje esta percebendo que néo é facil ficar retido, e quando fica retido
tem meios para buscar, caminhos para buscar a aprovacdo do aluno
e muitas familias buscam esses caminhos, entdo normalmente é
aquele aluno que ndo rende nada, porque ele sabe: porque eu vou
me esforcar para tentar aprender Matematica se eu posso ficar
jogando videogame. Entdo nés estamos competindo em situacdes
gue é muito dificil vocé ganhar e convencer o aluno, ou a crianga. A
cada 100 criancas vai ter uma que gosta realmente de estudar, as
outras ndo gostam (P1).

Como lembra FIORENTINI (1995, p. 16), na tendéncia formalista
moderna, acredita-se que a aprendizagem ocorra quando h& apreensdo da
estrutura dos conceitos e isso capacita o0 aluno a aplicar essas formulas

estruturais de pensamento inteligente nos mais variados dominios, dentro e

fora da Matematica.

Sobre a forma de aprendizagem por fixacdo, € expressivo o relato do

professor P1:

A gente sabe que sé desenvolve praticando, quantas vezes na
faculdade a gente ficou se batendo. Nao é nem decorar, é saber uma
coisa e poder usar essa coisa, um aspecto em uma outra situacao.
Exatamente, é vocé poder praticar, vocé ter compreensdo daquilo
gue vocé ta fazendo, mas isso vocé s6 ganha praticando, 0 nosso
aluno, a nossa realidade com as nossas criancas hoje é que elas nédo
fazem tarefa em casa, os pais ndo estdo nem ai pra isso. Isso
dificulta o trabalho porque vocé manda trabalho para casa, o aluno
nunca faz prova no dia certo e o pai mente ali, e vocé ndo pode dizer
nada porque é o pai que ta dizendo, entdo a crianga sabe que pode
contar com o pai para mentir, e nés ndo temos respaldo, a familia
hoje ndo esta em nosso favor, nés estamos sozinhos no barco. Ta
tudo quase em cima das nossas costas, agora nés temos que dar
conta porque ele nado faz tarefa, ndo fixa o conteddo, mas como ele

vai crescer? (P1)

Os professores demonstram uma valorizagdo sobre as ac¢bes dos
alunos, ou seja, o que fazem, quando fazem e quanto fazem. Isto nos remete a

Tendéncia Tecnicista que prioriza “objetivos que se restringem ao

-62-



treino/desenvolvimento de habilidades estritamente técnicas (FIORENTINI,
1995, p.16)".

No desenvolvimento de suas aulas os professores, geralmente
executam uma orientacdo disponibilizada®, ou seja, aplicam da mesma forma
que vivenciaram e nao fazem adequacdes a sua realidade e a dos alunos, o
gue gera um certo desconforto para o professor, interferindo negativamente na
Sua auto-estima.

Segundo a tendéncia Empirico-Ativista, ao desenvolver experimentos
gue envolvem acédo e manipulacédo de objetos, o aluno realiza atividades com
jogos e utiliza materiais para comparar medidas, construir solidos geomeétricos
com o objetivo de estimular acdes e proporcionar interacbes entre 0s
conhecimentos j& assimilados como suporte para novas construcées
matematicas (FIORENTINI, 1995).

Em relacéo a concepcéo de ensino de Matematica fica explicito que os
professores  participantes executam ou desenvolvem  orientagoes,
principalmente aquelas de cunho pratico, que geralmente fogem do aspecto
tradicional da aula de Mateméatica, mas os resultados ndo sdo significativos,
pois, a pratica desenvolvida por eles fica na constru¢do pela construcdo e
surge o questionamento: ‘O problema é ap0s a construcao, o que eu vou fazer
com esse material?” (P6).

Assim, alguns professores acreditam que necessitariam de um tempo
maior para desenvolver este tipo de atividade com seus alunos. Na verdade,
percebe-se a grande dificuldade do professor utilizar o material para

estabelecer relacbes matematicas e construir conceitos.

® Durante a execucdo foram disponibilizadas varias orientag6es metodoldgicas, entre elas a
citada pelo professor. Nossa intencdo era criar situagcbes para que o0s professores
caracterizassem suas préticas e socializassem com o grupo.
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Mas, alguns tém neste tipo de atividade uma espécie de “porto seguro”,
ou seja, o resultado satisfatério faz com que o professor prefira este tipo de

encaminhamento da pratica pedagogica:

No final da aula eles desceram, dai mostrando as equivaléncias
mostrando que um meio mais um meio da dois meios que da um
inteiro, sei que no final eles diziam: tem que trabalhar sempre. Com
isso € muito melhor de trabalhar. Entdo, eles gostaram. Eu sé
cheguei a dividir até em 32 partes, depois eles remontaram os
quadrinhos somaram as fragbes para ver se realmente dava um
inteiro, mas como é uma turma téo dificil eu sai feliz da vida, pois,
todos pediram para que a gente continuasse trabalhando dessa
forma (P5).

Percebe-se pela fala do professor P5, a influéncia da Tendéncia

Empirico-Ativista nas atividades desenvolvidas por ele, pois esta tendéncia:

procura valorizar os processos de aprendizagem e envolver o aluno
em atividades. A forma como estas atividades sdo organizadas e
desenvolvidas nem sempre é a mesma. Ha aqueles que tendem a
realizar uma pratica mais espontaneista, geralmente néo diretiva e,
com a desculpa de procurar respeitar o ritmo e a vontade da crianca,
reduzem suas aulas a jogos, brincadeiras, visitas ou passeios de
estudo do meio ambiente ou de uma atividade produtiva (indUstria,
lavoura, usina de tratamento de 4gua,...) outros, entretanto, procuram
organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplicacdo do
método da descoberta ou da resolucdo de problemas (FIORENTINI,
1995, p.12).

O livro didatico é discutido pelos professores. Alguns fazem uma
avaliacdo sobre este ou aquele, geralmente adotado pelo Programa Nacional

do Livro Didatico.

Eu ndo sei se sou muito arcaica, mas, eu acho que esse livro que nés
temos la é uma aberragdo. Equacao de segundo grau tem cinco
exercicios, gente o que é isso! Eu tenho um livro 14 de quase 20 anos
atras que tem 100 exercicios de equacéo de segundo grau (P8).



Na fala do professor P8, percebemos a valorizacdo dada ao conteudo.
Aprender, na concepg¢édo formalistica classica € acumular contetdos, exercitar
e repetir, reter na memoaria o “modo de fazer”.

As formas de validacdo ou de execucdo de atividades séao discutidas

pelo professor P9:

Deixa eu comentar uma coisa que vocé falou aqui, uma experiéncia
gue eu tive esse ano. Eu dei graficos para meus alunos do ensino
médio esse ano, mas olha gente eu fiquei chocada, fizeram graficos
horriveis. E eu explicando que tem que ser certinho, medir certo olha,
foi um arraso. Olha, em uma sétima que eu fiz a representacao
grafica do sistema, vocés deviam ver que gracinha. N&o estou
dizendo, que todo mundo fez, 70% da turma fez bonitinho, pontilhado,
eles me obedecem, no 1° ano ndo me obedecem. (risos) Eu falo
assim, se nao fizer direito com réguas eu nao aceito, se fizer fraco é
segmento de reta, vocé néo ta localizando ponto. Vocé pelo menos
tem que exigir caderno de quadrinho, ja facilita (P9).

Na tendéncia formalista moderna, a precisdo e clareza sdo requisitos

basicos para o uso correto da linguagem matematica.

A linguagem, com o uso correto dos simbolos, com precisdo, com
rigor, sem dar atengcd0 aos processos que 0s produzem; porque
enfatiza o loégico sobre o psicolégico, o formal sobre o social, o
sistematico-estruturado sobre o historico; porque trata a Matematica
como se ela fosse ‘neutra’ e néo tivesse relagdo com os interesses
sociais e politicos (FIORENTINI, 1995, p.16).

Ou seja, existe uma preocupacdo exagerada por parte dos professores
participantes quanto aos requisitos das tarefas, em detrimento dos conceitos a
serem aprendidos.

Sobre o0 ensino da Matematica, concluimos que é uma prética corrente a
repeticdo e a fixacdo de conteudos, caracteristica marcante da Tendéncia
Tecnicista sobre 0 ensino da Matematica, segundo as tendéncias apontadas

por FIORENTINI (1995).
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5.3 ARELACAO PROFESSOR DE MATEMATICA E ALUNO

A relacdo professor aluno pode ser considerado um elemento que
influencia o processo de ensino e aprendizagem, especificamente na
Matematica, o ensino cada vez mais esta despindo-se do carater estético,
objetivando a construcdo de saberes matematicos de forma dinamica que
suscita maiores interacdes entre professor e aluno e contetdo matematico.

De acordo com o professor P3, o ensino de Matematica deveria, em

relacdo ao aluno:

Mexer com sua auto-estima, tendo condigdes de ter um
conhecimento, de participar de um concurso publico participar de um
vestibular, ndo adianta ficar empurrando quem ndo sabe nada,
negando o conhecimento, negando uma vaga no emprego (P3).

Durante o0s encontros, os professores participantes justificam a
importancia da Matematica para o aluno, comparando-a a um “trampolim”, que
ao ser ultrapassado possibilitar-lhe-a um lugar na sociedade. No entanto, dado
0 carater prescritivo do ensino de Matematica, esse desafio parece ser da
responsabilidade exclusiva do aluno. Durante os encontros, foram raros o0s
momentos em que 0s professores perceberam-se como co-responsaveis deste
processo.

Os participantes também concordam que apesar de os alunos
freqientarem a escola, ndo ha vestigios por parte deles, quanto ao dominio
dos conhecimentos matematicos e consequentemente nao teriam condi¢cdes de
ocupar seu lugar na sociedade, como lembrou o professor P8. Segundo os
professores, os alunos ndo se ajudam, ndo demonstram disposicdo para

trabalhar coletivamente, nem interesse para o estudo. As causas dessa
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desmotivacdo segundo os professores estdo na idade. Alegam que o

adolescente ndo tem projetos ou uma visao estabelecida para o seu futuro:

Eu nédo sei o que fazer com aquela turma. E de repente eles néo
fazem nada e a gente fica mais ou menos como uma domadora,
tentando domar, de repente, é uma limitacdo que eu ndo sei como
sair. E o problema ndo é s6 em Matematica, pois, todos os
professores daquela turma estédo desse jeito (P8).

A fala do professor P8 expressa sua dificuldade em se relacionar com o
aluno. Este dado torna-se interessante pelo fato dos professores ndo admitirem
até aquele momento que a aprendizagem em Matematica fica comprometida
devido as relacdes estabelecidas entre professor e aluno. Acreditamos que 0s
professores passaram a compreender iSso a partir do momento em que se
sentiram mais a vontade para expor suas dificuldades e angustias.

Para o professor P10, a escola ndo estda preocupada com a
aprendizagem dos alunos bons, sua preocupacdo maior é com a freqiéncia

dos alunos:

Uma preocupacgdo de todas as escolas, ou pelo menos de todas que
eu trabalhei, com aquele aluno que falta, que ndo vem, com aquele
bom ninguém quer saber. Eu tenho trés na minha sala de aula que s6
esculhambam, eles querem que vocé faga alguma coisa por aqueles
trés. E 0s outros que s&o bons como é que fica. E sempre punido o
aluno bom (P10).

Isto mostra 0 que CARVALHO e GIL-PEREZ (2001), definem como a
habitual reducdo do ensino, ou seja, em funcdo dos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, os que tém condicdbes de acompanhar o0s
conteudos de uma série sdo prejudicados, pois, geralmente deixam de ser

abordados conteudos importantes.
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Um aspecto, apontado pelo professor P7, € que ao lado da producéo
dos alunos avalia-se também sua presenca que passa a ser convertida em

nota:

Vocé passa um exercicio no quadro eles perguntam, vale nota? Eles
fazem o exercicio e querem que vocé dé nota porque ele resolveu. O
aluno veio, tirou zero, ele ndo pode ficar com zero porque ele veio.
Hoje a presenca é um instrumento de avaliacdo. Ele pode atrapalhar
uma aula inteira, néo deixar que vocé tenha uma aula como um todo
na turma e mesmo assim ele merece nota. As vezes ele vem s6 para
brincar e merece nota por isso (P7).

Mas, ao tratar do tema avaliagéo, os professores participantes sugerem
formas e instrumentos para avaliar o desempenho dos alunos. Tratam-se, em
geral, de formas apropriadas para avaliar a memorizagao e nao a compreensao
dos conteudos, pois a pratica de repeticdo de exercicios € muito freqlente no
ensino da Matematica.

Outro aspecto, relacionado a avaliacdo foi mencionado pelo professor

P11: a resisténcia dos alunos em relacdo a aprendizagem. Segundo ele, o

aluno so6 se preocupa em tirar a nota para passar de ano, ou seja:

O aluno néo se preocupa em aprender, ele se preocupa de manha, e
a noite os alunos ndo vém mais para a aula, estdo aprovados, entao
vocé déa logo nota no primeiro, no segundo e no terceiro bimestre, e 0
guarto bimestre acabou, € uma angustia porque vocé entra na sala ta
todo mundo conversando. E a nota do quarto bimestre? “Eu ja passei,
da nada’. Isso deixa vocé no ultimo més um chato, porque, vocé
parece que nao faz nada, uma falta de interesse (P11).

Mas, a fala do professor P2 mostra que os professores percebem que o

interesse surge quando:

os alunos conseguem dar significado, ou seja, quando o contetdo é
significativo para eles (P2).
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Foram citadas também situacdes, em que o professor utiliza sua
autoridade e dos instrumentos que dispde para realizar uma atividade
diferenciada. Em alguns momentos dos encontros a “pressao” se revela como
forma de garantir o processo de ensino e aprendizagem, como pode ser

observado na fala do professor P5:

Foi interessante que quando eu fui fazer uma experiéncia com eles.
Eu dei uma “pressionadinha” claro, vai valer nota, quem nao tiver
material vai ter problemas, mas olha teve gente que trouxe duas
cartolinas de duas cores. Sabe que funcionou. Tive que dar uma
pressionada (P5).

Percebemos, pela fala do professor que a postura exigente do professor
€ uma necessidade, ou seja, o professor com intencdo de atingir um
determinado objetivo, neste caso, realizar uma atividade prética, faz uso da sua
autoridade para que o0s alunos participem de forma integral. Segundo
FIORENTINI (1995), a tendéncia Formalista Moderna € evidenciada quando “o
ensino, de um modo geral, continua sendo acentuadamente autoritario e
centrado no professor (p.14)".

O professor P8 acredita na forma “antiga” adotada pela escola para
avaliar o conhecimento matematico do aluno, cujo processo seletivo funcionava
como “estimulo” para o aluno estudar mais e “aprender”, pois, havia o desafio
em conquistar uma vaga no sistema. Diante da competicdo que deveria
enfrentar, o aluno era desafiado a responder com mais esfor¢co e dedicacéo

aos estudos.

fazia um teste seletivo, ele tinha que fazer o teste de admisséo, de
repente tudo foi facilitado (P8).
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Contrariamente a esta situacao, outros professores do grupo acreditam

que:

A molecada hoje ta bastante dificil. Aquele método tradicional nosso
nao ta eficiente, porque eles ndo estdo mais querendo ouvir, eles ndo
guerem mais aquele coisa no quadro (P10).

Ou seja, 0 aluno ndo é mais aquele individuo que ouve, copia e repete,

segundo os professores € necessario que ocorra uma renovacao na forma de

ensinar Matematica. Afirmam ainda, que os alunos tém outros interesses,

principalmente a tecnologia digital, até competindo com o professor que nao

domina esse recurso.

Ainda, vé-se que o professor P7 carrega o estigma de ser da area, como

pontua um dos participantes:

Porque o professor de Matematica nao é muito querido, tenho alguns
amigos. Senti a necessidade de ter mais grupos, de ter um
relacionamento mais humano, entdo surgiu na minha escola a
oportunidade de trabalhar com o xadrez, e mudou totalmente minha
visdo do trabalho da escola. Logico que eu tenho alunos que nao
estdo aprendendo, tenho todos os problemas que foram citados aqui,
mas eu vejo que meu relacionamento afetivo com os alunos é outro,
porque de alguma forma eu cheguei mais préximo a eles, sabe como
€? Eu consegui quebrar uma barreira que havia. Sempre na
Matematica a gente ndo consegue ter um relacionamento humano,
ter amigos, de um contar uma coisa para 0 outro, entdo eu descobri
que quanto mais relacionamento afetivo ha na relagdo entre o
professor e 0 aluno maior é a aprendizagem do aluno (P7).

Os professores acreditam que sua funcdo € proporcionar ao aluno

condicbes de atingirem seus objetivos, pois existem alunos com propdsitos e

projetos de vida, mas a0 mesmo tempo acreditam que seja necessario impor

limites aos alunos.

O professor P11 destaca o peso da relacdo professor aluno na decisao

de permanéncia ou evasao do aluno na escola.
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Porque aquele aluno que comeca no inicio do ano e ele vé que o
professor ndo da atencdo para ele, primeiro que ele senta 14 no
fundo, depois ele vé que ndo vai ter atencdo nenhuma, jA é um
estimulo para ele desistir (P11).

Ao analisarmos como se da a relacéo entre professores de Matematica e
seus alunos, percebemos que nessa categoria ha uma juncdo de
caracteristicas das varias tendéncias. Na analise das falas dos professores,
encontramos formas de relacionamento em que predomina o autoritarismo do
professor, que acredita que para aprender melhor o aluno deve reproduzir bem
0s conteudos ensinados, valorizando a transmissdao dos conteudos
matematicos como fator importante para a aprendizagem. Percebemos,
também, a preocupacado de alguns professores com os alunos que aprendem e
conseguem acompanhar o processo de ensino e aprendizagem, mas em suas
falas raramente sdo abordados os alunos que apresentam dificuldades para
aprender matematica. Percebemos, que os professores participantes sabem da
existéncia desse aluno, mas se justificam discorrendo sobre as dificuldades

gue enfrentam, hoje, para ensinar matematica.

5.4 MELHORIA DO ENSINO DE MATEMATICA

Considerando as concepcodes apresentadas pelos professores, achamos

conveniente apontar as direcdes que apontam para a melhoria do ensino de

Matematica, pois acreditamos que essas concepcdes influenciam a busca de

solugdes para a melhoria do ensino de Matematica.
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As sugestbes que serdo analisadas surgiram quando o0 grupo
apresentava suas dificuldades e angustias em relacdo a sua pratica
pedagdgica.

Uma das alternativas apresentadas pelos professores participantes seria
a organizacédo de reunides na escola para possibilitar um momento para as
trocas de experiéncias e reflexdo sobre as dificuldades docentes para ensinar
Matematica, ou seja, um processo semelhante ao que executamos ao longo
dos encontros. Na visdo dos professores participantes, seria necessaria a
figura de um coordenador de area que assumiria a responsabilidade de
organizar os encontros entre os professores e acompanhar a execucdo e

implementacao dos projetos elaborados pelo grupo:

Esse coordenador de area pode ser a pessoa que vai estar
acompanhando e cobrando e passando o que foi conversado (P8).

Outro aspecto apontado refere-se ao que denominaram como
“planejamento”®, ou seja, na preparacdo de atividades que possam atender os
interesses dos alunos, sugerem que além da definicdo dos conteudos, deve ser
planejada também a abordagem metodologica. A contextualizacdo dos
conteudos matematicos é considerada pelos professores uma das alternativas
capazes de promover uma modificacdo do ensino desta area. Mas, ressaltam

as proprias dificuldades em conseguir efetiva-la em suas aulas:

Contextualizar, alids, € muito dificil em Matemética, o nosso problema
€ que a gente ndo consegue. Pelo menos eu ndo consigo, e a
primeira vez que fiz um curso de contextualizagdo eu achei uma
chatice, porque era sé de ler e escrever e matematico tem essa

® O termo entre aspas é pstificado pelo fato dos professores se referirem ao planejamento
como se fosse o plano de aula, também por utilizarem o mesmo termo para se referirem a
previsdo e organizagdo de reunides pedagdgicas durante o ano letivo.
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mania de ndo gostar muito de ler e escrever, e hoje eu vejo como é
importante a gente aprender isso, até partir mais para textos, para
textos mesmo na matemética. E é coisa que a gente ndo ta habituado
(P6).

O grupo acredita ser uma alternativa, para a melhoria do ensino da
Matematica, partir da realidade do aluno, considerando seu contexto cultural,
como sugere o professor P3: aprender a mudar e lidar com essa nova clientela.

Alguns até fazem uma mencéo ao filme “Ao mestre com carinho”, ao
sugerirem que devem ser ensinadas “coisas” do cotidiano do aluno, aquilo que
o aluno vivencia no seu dia a dia.

Uma das propostas sugere que se faca uma unificacdo e padronizacao
da Matematica, seja na estrutura curricular ou na adogdo de um livro didatico

em nivel nacional. O professor P3 ao fazer esta sugestéo justifica que o transito

do aluno’ est4d comprometendo sua aprendizagem:

O aluno que sai, e muda para outro livro. Se ele ndo fizer da quinta
série a oitava naquele colégio, t& morto. Ndo sei se vocés
entenderam a minha preocupa¢é@o? Por isso que tem que padronizar
o curriculo, para o colégio particular também, teria que seguir esse
modelo, porque se o aluno sai do nosso, vai para um colégio
particular, ele sabe que pode estar pouquinho avancado, ou
pouquinho atrasado. Entdo se padronizasse, todos iriam seguir a
mesma linha (P3).

Em relacdo ao material didatico, o grupo acredita que o livro didatico
poderia ser uma alternativa, desde que contivesse todos os contetudos e o
professor selecionasse o que considera importante.

Confirmando o posicionamento dos professores frente as concepcgdes de
ensino e aprendizagem de Matematica, o grupo enfatiza que uma das formas

de melhorar o ensino seria uma proposta de formacdo continuada que

! Mudanca de domicilio, migracéo do aluno de uma regido a outra do pais.
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apresentasse solugdes “praticas” para o ensino de Matematica, ou seja, acoes

praticas que pudessem ser implementadas no ensino dessa disciplina.
Segundo FIORENTINI (1995, p.18), esta proposta vai ao encontro da

perspectiva da tendéncia Tecnicista, ao propor esta sugestédo, pois segundo o

autor esta fungao:

Consistiria numa atividade de competéncia de especialistas que,
fundamentados em teorias psicolégicas e tecnologias educacionais,
teriam a incumbéncia de descobrir, experimentar, avaliar e oferecer
ao sistema de ensino novas €cnicas de ensino de matematica e
materiais instrucionais mais eficientes ao desempenho escolar dos
alunos .

Outro aspecto levantado, e de certa forma interessante, segundo 0s
professores participantes, € a necessidade de rever a carga horaria de

Matematica no ensino fundamental.

E a gente tem que repensar nossa pratica de quinta a oitava porque o
ensino médio estd o caos total. E a grande verdade que vocés
comentaram, trés aulas por semana nao da, s6 tem uma coisa que a
gente pode fazer pelo ensino médio, que eu vejo, € melhorar nossa
quinta a oitava, porque nos sé temos chance de ajudar o aluno na
quinta oitava que nds temos 5 aulas por semana, nossa chance de
melhora é da quinta a oitava (P9).

Em termos de melhoria do ensino, os professores de Matematica
sugerem, prioritariamente, mudancas de ordem didatico-pedagdgica, porém,
durante as discussdes e trocas de experiéncias nos grupos de
estudos/encontros realizados, percebemos que os professores “enxergam” as
limitacbes de sua pratica, mas se sentem impossibilitados, a ponto de néo

saberem o que podem fazer para melhorar a situacdo. Apresentam sugestdes
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e alternativas, mas ndo conseguem se perceber como agentes desse processo

de mudancga.

-75-



6 AS CONTRIBUICOES DA PROPOSTA PARA A TRANSFORMACAO DAS

PRATICAS

Ao final do processo de formacdo continuada desenvolvido com
professores de Matematica, consideramos importante saber quais as
percepcbes que os professores tiveram do processo de formacgdo, o que
mudaram em suas praticas, quais os elementos da proposta que possibilitaram
a ressignificacdo de suas praticas, ou seja, 0 que a pesquisa revela em relacéo
as contribuicbes da proposta para a melhoria das praticas pedagogicas dos
participantes?

As respostas a essas questbes foram coletadas por meio de um
qguestionario (Anexo 2), respondido por todos os participantes, como também
nos registros elaborados pelos participantes (DP) e pelo pesquisador (DI)
durante o processo desenvolvido.

O que pretendiamos com a proposta de formagdo era proporcionar
espaco favoravel para que os professores pudessem refletir e analisar suas
proprias praticas, trocar experiéncias com o0s colegas e, a0 mesmo tempo
ressignificar seus saberes docentes em relacdo ao ensino e aprendizagem de
Matematica.

Segundo o professor P5, a proposta trouxe contribuicbes para a sua
pratica: “foi a Unica que contribuiu realmente com a minha prética” (P5). Ja para
o professor P8: ‘a proposta mostrou que é possivel mudar a nossa pratica
pedagogica” (P8).

Outro afirmou que a proposta contribuiu com as varias “maneiras

interessantes de tornar a Matematica mais atraente“(P7).
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O professor P5 diz:

Contribuiu para uma visdo mais ampla de analisar a forma mais
simples de como posso transmitir a matematica sem complica-la, que
com simples materiais posso criar diversas maneiras de ensinar para
facilitar o entendimento.

Ainda sobre as contribui¢ées da proposta, o professor P4 afirma:

Trouxe varias contribui¢cdes, novos métodos de abordagem de alguns
contetdos, confeccdo de material pratico e estabelecimento de
relagdes, enfim, acredito que tudo que fizemos nesse breve espaco
de tempo que tivemos contribuiram em muitos aspectos para todos.

A resposta do professor P2 € mais ampla, ela aponta, além de aspectos
metodoldgicos, as contribuigdes trazidas pelas discussdes em grupo e trabalho

coletivo:

Trouxe contribuicdes metodologicas, com as construches
geomeétricas, tedricas com os textos e com as discussdes em grupo e
propostas de trabalho, como o que foi apresentado por alguns
colegas nas discussoes.

Um aspecto importante da proposta, apontado pelo professor P6, foi o
guestionamento da pratica atual e a troca de experiéncias entre 0s pares, que a

proposta de formacgao proporcionou aos participantes:

Abriu a possibilidade de trabalhar os conteidos de forma diferente.
Questionar a prética atual e trocar experiéncias com 0s outros
colegas do curso. Para mim, valeu a pena.

Ainda sobre a contribuicdo “pratica” segundo os participantes, o

professor P7 afirma que a proposta trouxe esclarecimentos sobre como
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trabalhar na pratica “com materiais concretos, conceitos muitas vezes
abstratos”.

Os professores falam também da motivacdo que a proposta trouxe,
como afirma o professor P8: “foi fazer com que os professores ficassem mais
motivados e com isso levar o conhecimento aos alunos de uma maneira
diferente”.

Durante o desenvolvimento da proposta enfatizamos a importancia do
trabalho de cada professor e de suas contribuicdes, proporcionando assim, um
ambiente em que a expressao dos professores era sempre valorizada. Um dos
diferenciais do processo de formacdo continuada segundo P6 “é que o
pesquisador tem experiéncia da nossa realidade, nos deixa a vontade para se
colocar e é atingivel” (P6). Outro professor diz: “tem uma grande experiéncia
vivida com eorias bastante firmes e embasadas, ndo € apenas um tedrico”
(P3).

Observamos que o grupo avalia a funcdo do pesquisador sempre de
forma positiva, como alega um professor: soube conduzir, intervir e concluir
muito bem a cada encontro” (P5).

A conducdo dos trabalhos da proposta é considerada também como

diferencial, ou seja;

A forma que o professor direcionou e coordenou o trabalho foi muito
interessante, contribuiu para a minha formacéo profissional (P2).

A conducao de um curso também € importante na visédo dos professores,
ou seja, que a pessoa responsavel pela proposta esteja junto aos professores,
discutindo e sugerindo melhoria das suas préticas pedagégicas de acordo com

a realidade do seu contexto:
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A maneira como vocé estad conduzindo o curso € muito importante.
Conseguiu motivar o pessoal. Que a beleza do nosso curso é que
vocé conhece a realidade de sala de aula. Porque as vezes um
professor vai dar um curso, ele é matematico, mas ele ndo sabe
como é que ta o aluno, nossa vida em sala de aula. Vocé mostrou no
primeiro encontro que conhecia nossa realidade, quando vocé
comecgou a nos apoiar, a mostrar que vocé também concordava com
0 que a gente estava falando, entdo, vocé mostrou que conhecia
nossa realidade de sala de aula. Foi mais facil para nés (P6).

Ainda em relagdo as contribuicbes do pesquisador os professores
percebem nossa intencdo de valorizar a realidade vivida por cada um deles,

como afirma o professor P4:

O pesquisador orientou muito bem esta proposta, sempre nos dando

a oportunidade de nos expressarmos e contribuindo em muito para
sanar duvidas.

Segundo os professores participantes, os momentos destinados as
trocas e discussdo pedagogica contribuiram para o seu desenvolvimento
profissional, principalmente, pela possibilidade de acesso a diferentes

metodologias para conduzir o ensino de Matematica.

O simples fato dos participantes exporem seus medos em relagéo
aos métodos utilizados por cada um, se séo eficientes ou néo, ja é
uma maneira de trocar idéias, ou conhecer novas maneiras de
trabalhar os mesmos contetdos (P6).

Segundo PORTO (2000):

O duvidar, o indagar, o questionar fazem parte, naturalmente, da
formacdo e da pratica que se configuram na perspectiva critico-
reflexiva. Desse modo, entende-se a investigacdo como
procedimento de construgdo cientifica e como processo formativo,
indispensaveis a experiéncia desafiadora que deve estar inserida no
cotidiano das instituicdes escolares. (...) Destaca-se, ainda, que a
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inovacdo da formacdo e da préatica pedagdgica ndo pode consistir
apenas em proposito e intencdo: precisa transformar-se em
movimento construtivo ininterrupto, criador de novos focos de
indagacgéo, estimulador de novos achados, propiciador de novos
fazeres. E, para que tal ocorra, torna-se imprescindivel que o
professor se assuma como investigador de sua acdo pedagodgica,
exercitando o papel de sujeito no processo de reflexdo dessa pratica,
produzindo um conhecimento que lhe permita a teorizacéo necessaria
a sua autonomia (p.26-27).

Ainda em relacdo ao processo desenvolvido, o0s professores
participantes informam que compartilhar suas dificuldades e receber dos outros
professores sugestbes e dicas, constituiram um aspecto importante para seu

desenvolvimento profissional. Como afirma um dos participantes:

Sentia a necessidade de um curso pratico como esse e que todos os
encontros abriu espaco para cada qual colocar o que pensa, 0 que
acha, como faz, como gostaria que fosse, etc. A troca de experiéncia
entre os profissionais leva a gente refletir (P5).

As respostas em relacdo as possibilidades de trocas entre 0s
participantes foram apontadas pelos professores como muito positivas,
gualificando as sugestdes fornecidas pelos colegas como afirma P7: “idéias
faceis de serem apresentadas aos alunos, que séo simples de fazer, e que
podem fazer o diferencial, em muitos conteddos, muitas vezes sem
significado”.

Um participante enfatizou que a troca de experiéncias entre 0s pares
destacava a diferenca desta proposta em relacdo as outras, lembrando que
geralmente, em outras situacdes de formacdo os professores eram “somente
ouvintes, nao havia chance de discussao” (P4).

Quanto a participacdo dos professores, a resposta de um participante

enfatiza:
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O grupo é descontraido, diz o que pensa, houve um pouco de
resisténcia em relagdo as leituras, acho que é uma barreira que deve
ser superada, onde ha leitura, ha crescimento. Gostei de estar com
todos, espero que este trabalho continue (P6).

A maioria dos participantes avalia a participacdo do grupo de forma
positiva, afirmando que puderam enriquecer a proposta, lembrando que
“sempre se mostrou motivado e interessado no processo” (P4).

Um dos professores acha que a “participacdo de grupo foi boa, mas,
timida, acho que na continuidade, com mais relacionamento podera ser melhor”
(P6).

Um dos pontos considerados na avaliagdo da contribuicdo do grupo foi a
fraca realizacdo das atividades solicitadas que “poderia ter sido melhor se
todos tivessem feito a ‘licdo de casa™ (P3).

Este professor se refere a leitura solicitada no terceiro encontro,
percebendo a importancia da participacdo dos professores no desenvolvimento
do processo de formacdo. Em relacdo a participacdo individual, um dos
professores avalia “como muito boa” (P3).

Indagamos se a proposta contemplou as necessidades dos professores
explicitadas anteriormente. Mesmo objetivando desenvolver uma proposta que
atendesse a realidade dos participantes, segundo a avaliacdo feita, o0s
professores acreditam que sempre existirdo necessidades em relacdo a sua
pratica pedagdgica, e as que foram contempladas ‘ficaram mais claras para
serem aplicadas de outra forma em sala” (P7).

Entre as respostas dos professores participantes sobre a proposta de
formagcdo continuada, fica evidente a valorizagdo dos professores pelas
orientacdes metodoldgicas disponibilizadas nos encontros. Estas praticas

deram condi¢Oes ao professor de:
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Analisar a forma mais simples de como posso transmitir a Matematica
sem complica-la e que com simples materiais posso criar diversas
formas de ensinar (P5).

Quando se referem as atividades praticas e orientacdes disponibilizadas
por nés, esclarecemos que ndo se tratava de uma proposta com orientacées
paliativas, mas atividades aplicadas pelos professores participantes para que
pudéssemos coletar dados sobre a pratica pedagogica e verificar a mudanca
ou desenvolvimento profissional dos professores.

Ao avaliar as contribuicdes teorico-praticas da proposta, ndo é dificil
perceber como a idéia de teoria e pratica aparece dicotomizada nas respostas
dos participantes. Principalmente, ao destacarem as orientagcdes que mais
contribuiram para sua pratica pedagdgica, os professores referiam-se, em sua
maioria, a dimensao pratica como aquelas atividades “modelos” para aplicar na
sala de aula, ou seja, o “fazer” aparece nessa concepcao como algo destituido
do pensar tedrico. Segundo o professor P3 “o maior destaque daria as
construcdes geométricas, pois ajudam e facilitam todo o trabalho com os
alunos”. Dentre os 11 (onze) respondentes do questionario sobre avaliacao
nove professores colocaram como destaque as ‘atividades praticas”, sendo
gue, uma grande parte especificava as atividades: recorte em fracéo, utilizacédo
de material dourado em algebra, desenho e construcdo de figuras geométricas
e suas aplicacoes, experiéncias com fracoes.

O professor P5 enfatiza que:

Ambas contribuiram, porém a pratica € minha maior necessidade e
esse curso veio a contribuir com isso, gostei muito da parte pratica, e
estou motivada para o proximo ano aplica-las. Todas as préticas
foram muito interessantes e diferentes. Gostei muito das operacgdes
com as fracdes e a dos trapézios.
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A intencdo era verificar a percepgcdo dos participantes sobre a
importancia da reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Vimos que alguns
professores perceberam a importancia de uma fundamentacao teorica, para a
melhoria de sua pratica pedagdgica. Ao responder sobre as orientacfes
tedricas da proposta, um dos professores afirma que “tanto as tedricas quanto
as praticas contribuiram para minha pratica pedagdgica, como os textos para
leitura individualizada” (P2).

Outro aspecto, considerado pelos professores foi 0 das orientacdes
aplicadas em sala e as discussfes geradas com base nelas, com o objetivo de
analisar e avaliar as diversas formas de implementacdo. O professor P10,
falando em nome do grupo, afirma que “todos tiveram oportunidade de expor o
gue necessitavam, discutimos e avaliamos as propostas apresentadas e
durante o processo pudemos aplica-las”.

Durante o desenvolvimento da proposta, a relagdo teoria e pratica
constituiu uma prioridade. Para cada necessidade apresentada pelo grupo, era
selecionada uma base teorica, uma dessas necessidades era a metodologia
para o ensino de fragdes. O encaminhamento dado foi envolver o grupo num
processo de leitura, reflexdo, problematizacéo, sistematizacédo do conteudo em
guestao.

Nossa intencdo era estimular a iniciativa dos participantes para exporem
suas préprias experiéncias em relacdo aos topicos em discussdo, trocando
experiéncias com seus pares. Este processo iniciou-se com a discussdo da

importancia dos professores de Matematica realizarem trocas de experiéncia,
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de metodologias, identificando problemas e buscando solucbes de forma
coletiva.

Segundo MARTINS (1998, p.52), essas propostas valorizam:

O espirito de colaboracao, a solidariedade, as relagcfes coletivas e
favorecem o intercambio entre todos o0s envolvidos no processo,
tendo em vista a resolucdo dos problemas praticos que vao surgindo
ao longo de todo o processo.

Segundo FIORENTINI (2004, p. 57), esse ambiente de troca de
experiéncias pode levar a uma aprendizagem compartilhada, ou seja, o0s
professores ao explicitarem “suas expectativas, sucessos, Vvibragoes,
angustias, frustracdes e dilemas da prética profissional para compartilhar com o
grupo”, sentem-se respeitados e apoiados para coletivamente buscarem
alternativas e solucdes para os problemas da sua pratica.

ROMANATTO (2000, p.157), afirma que a formacao continuada do
professor de Matematica deve partir das concepc¢des que este detém sobre a
ciéncia Matematica, o processo de ensino e aprendizagem em Matematica e
sobre os mitos e desafios presentes na pratica pedagdgica. Segundo o autor
um “curso nao apenas discute conteldos e metodologia para o ensino da
Matematica: ele procura coloca-los em pratica e em muitas oportunidades, a
analise e discussao tornam-se mais significativas.”

Ao avaliar a proposta os professores a compararam a outras propostas
gue se centravam somente na teoria, sem relacdo com a necessidade ou a
realidade do professor. Referem-se aos cursos oferecidos pela Secretaria de
Estado da Educacéo, que segundo P8, sdo macantes e ndo contribuem para a

melhoria da pratica pedagdgica do professor:



As outras® normalmente sdo chatas e apenas ficamos ouvindo sem
participar e sem acrescentar nada. Enquanto essa sentimos que
acrescentou conhecimento e as vezes até solugdes para a nossa
pratica de ensino (P8).

Neste aspecto, os professores ressaltam que o que tornou esta proposta
“diferente” dos cursos ja realizados foi 0 modo como foi organizado, ou seja,
um dos aspectos observados pelos professores foi que os temas ndo estavam
previamente determinados.

ROMANATTO (2000, p. 147), apresenta alguns elementos considerados
vitais para a formacdo continuada de professores de Matemética, com o
propésito de tornar “os professores capazes de enfrentar os desafios da escola
atual’. Dentre estes elementos, 0 autor considera que o ponto de partida seja a
realidade, os problemas, as limitacdes, os trabalhos bem-sucedidos e as
angustias levantadas pelos professores com base na da reflexao individual.

Os professores observaram também que num processo de troca de
experiéncias € possivel desenvolver-se, conforme se observa na fala do
professor: ‘quando a gente tem amigos que possa contar e dividir, ai a gente
comeca a crescer” (P2).

Uma evidéncia importante a ser considerada € o momento em que 0s
professores iniciam um estado de problematizagdo acerca de sua pratica
pedagogica e da aprendizagem matematica. Percebemos que os professores
comecam a questionar a dificuldade apresentada pelos alunos em aprender
matematica como mostra a fala do professor P3: “por que o aluno néo

consegue entender a disciplina, ndo consegue absorver o conteudo?”

8 O professor se refere aos cursos de formacéo continuada implementada pela Secretaria do
Estado da Educacgdo do Parana.
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Um indicio de mudanca de atitude pode ser encontrado nos relatos do
professor P11 No primeiro encontro ele coloca suas limitagdes em relagédo ao

ensino da Matematica:

Minha maior dificuldade é o conteddo de geometria, na prépria
faculdade é uma das matérias que ndo se da tanta importancia,
devido a isto os professores normalmente passam sem dar este
conteddo para os alunos (P11).

E sua afirmacdo na avaliacdo desta proposta no momento da finalizagéao

deste processo:

Depois deste curso percebi que a geometria ndo precisa
necessariamente ter um momento especifico e que alguns temas
dela podem ser abordados em varios momentos. Por exemplo, na
atividade de fracdo vi que ela estd presente, quando cortamos os
quadrados, ao tragarmos as diagonais. J4 vou ver a geometria de
uma outra forma (P11).

Outro professor (P10) afirma que a integracdo e interacdo entre os
professores permitiu desvendar o0s problemas presentes na pratica

especialmente em relagdo aos alunos:

A falta de discussdes com outros professores, para esclarecer quem
sdo esses alunos o que eles pretendem? Como entendé-los? Por que
alguns ndo conseguem ou ndo entendem ou ndo se interessam
(P10)?
Na visdo dos professores a contribuicdo da proposta vai além de uma
alteracdo na pratica pedagodgica, nas seéries finais do ensino fundamental. Os

professores véem nessa proposta uma possibilidade de mudanca na pratica

pedagogica também no ensino médio, conforme afirma o professor P6:
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Essa proposta tem me auxiliado muito no meu trabalho, ndo acho
dificil coloca-la no meu dia-a-dia. Acho que poderiamos desenvolve-
la também mo ensino médio. O que me d& animo nesta proposta &
que ela é possivel dentro da minha realidade. A experiéncia com
fracdes mostrou que os alunos tém dificuldades de sistematizar. A
visdo dos problemas que tipos de problemas sao validos para
aprendizagem. Comecei a ver o ensino de algebra sem ver o
tradicional tdo indispensavel, isto é, acho que ensinar a algebra pode
ser de forma diferente.

Percebemos nesta fala que o professor esta mais atento as dificuldades
dos alunos e parece estar mais critico em relacdo aos conteldos matematicos
a serem ensinados aos seus alunos.

Na avaliacdo feita pelos professores e analisada por nés, vemos uma
grande valorizacdo por parte de alguns professores participantes da “pratica”,
mas temos também professores que perceberam que s esta ndo é suficiente
para provocar mudancas na pratica pedagdgica dos professores de Matematica
e consequentemente garantir uma aprendizagem efetiva, segundo o professor

P2:

Este trabalho (a proposta) vem contribuir exatamente numa das
grandes duavidas e questionamentos dos profissionais. Pois né&o
precisamos de receitas, mas de metodologias para incrementar o que
ja utilizamos. Ampliamos o nosso trabalho em sala de aula e
conseqientemente um maior resultado com os alunos.

Ao concluirmos a nossa analise sobre a proposta de formacao
continuada desenvolvida enfatizamos sua importancia para o grupo de
professores participantes que puderam assumir seu papel enquanto pessoa e
profissional num processo de formacédo continuada. Para nés, pesquisador, a
contribuicdo esta no processo de formacdo e na qualidade de dados obtidos
durante a realizacdo desta pesquisa, cuja variedade de dados mostra a
diversidade das préaticas pedagodgicas desenvolvidas pelos professores

participantes. Aliada a possibilidade de desenvolver uma proposta de formacéo
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continuada que atendesse as necessidades desses professores, fica a
percepcdo de que o comprometimento tanto do pesquisador como dos
professores sujeitos da pesquisa sdo fundamentais para o bom éxito da

proposta.
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7 PODEMOS ENCERRAR ESSA DISCUSSAQ?

Ao buscar as possibilidades que um processo de formacgao continuada
poderia oferecer para as mudancas das praticas dos professores de
Matematica, o presente estudo partiu do pressuposto de que a formacao do
professor s6 tem sentido quando analisa o fazer docente, permitindo um
constante movimento entre teoria e pratica. Tomando por base essa premissa,
foi delineada uma proposta de formacgéo e posteriormente desenvolvida com 11
professores de Matematica do Ensino Fundamental da Rede Estadual de
Ensino do Parana.

No inicio do processo o0s professores apontaram problemas e
necessidades em relacédo ao seu fazer pedagodgico, dados fundamentais para o
prosseguimento e dinamizagdo dos encontros posteriores. Na continuidade do
trabalho com os professores, o pesquisador criou situacdes propicias para que
0os participantes pudessem refletir sobre suas proprias experiéncias
pedagdgicas e a0 mesmo tempo trocar experiéncias com seus pares. Esse
processo trouxe evidéncias de seus modos de ver e conceber o ensinar e
aprender Matematica no Ensino Fundamental. Analisando as praticas dos
participantes com base nas tendéncias do ensino de Matematica, apontadas
por FIORENTINI (1995), o estudo mostrou que ha uma variedade de
concepgcbes presentes nas praticas dos professores, porém, uma forte
presenca da tendéncia formalista em suas versdes classica e tecnicista. Essa
evidéncia pode ser apreendida nas afirmacdes/negacdes colocadas pelos
professores durante a realizagdo das atividades que foram desenvolvidas nos

encontros de formacéao.
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Ao ressaltarem que o “curso” era diferente dos que ja haviam
participado, os professores destacaram os encaminhamentos adotados pelo
pesquisador, como por exemplo, tomar como ponto de partida os problemas e
necessidades dos participantes, como também a abertura de um espaco de
troca e reflexdes acerca do ensino e aprendizagem de Matemética, aspectos
gue parecem ter afetado positivamente a auto-estima dos participantes. Ao
compartilharem seus medos, suas angustias com os colegas, os professores
puderam “reconhecer” as possibilidades e limitacbes de suas praticas
pedagogicas. Confrontando seus modos de trabalhar a disciplina Matematica
com os de seus pares, no dizer de um dos professores, “valeu a pena”, “abriu a
possibilidade de questionar a pratica atual e de trabalhar os conteudos de
forma diferentes.( P6)”.

A pesquisa mostrou também, a grande valorizacdo dada pelo grupo a
“pratica” como um fazer/aplicar uma determinada metodologia ou uma
orientacdo metodologica disponivel, o que ficou evidente nas analises feitas
com base na analise das tendéncias em Matematica. Um equivoco muito
presente nas praticas pedagdgicas de Matematica é a concepcédo de “concreto
e abstrato”. Na crenca de que o ato do aluno manipular, recortar ou ter algum
material “concreto” seja o suficiente para gerar uma aprendizagem matematica,
o professor empobrece a aprendizagem dos conceitos mateméaticos,
secundariza o papel da abstracdo na formacéo desses conceitos. A pesquisa
mostrou que essa face instrumental do ensino de matemética, apesar de
presente ndo esta cristalizada nas praticas analisadas, essas também revelam

preocupacdes com 0S contextos e com 0 rigor axiomatico dos conceitos
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matematicos. Em suas falas os professores expressam, em certos momentos,
um sentimento de fracasso profissional e também de exclusédo social.

Consideramos que os professores sdo de certa forma vitimas de um
contexto formativo, em especial de uma formacéo inicial que nao possibilitou
uma articulagdo permanente entre teoria e préatica docente.

No processo de formacdo continuada, objeto do presente estudo,
observamos que a partir do momento em que o0s professores sentiam-se mais
confiantes, comecavam a “enxergar” que os problemas relacionados ao ensino
e aprendizagem de Matematica ndo eram exclusivamente dos alunos,
comecavam a perceber sua propria responsabilidade nesse processo e a
necessidade de ressignificacdo de seus préprios conceitos acerca do que €&
ensinar e aprender Matematica. .

Como afirmamos anteriormente, ndo poderemos conceber que a
formacao do professor ocorra ou esteja presente em momentos especificos de

sua vida e sim durante toda a sua vivéncia. Segundo FIORENTINI e

CASTRO(2003, p.124):

Pensar a constituicdo do professor somente no periodo da formacéao
inicial, independente da continuada, isto é, daquela que acontece no
proprio processo de trabalho, é negar a histéria de vida do futuro
professor; € negéa-la como sujeito de possibilidades.

Diante dos resultados que obtivemos, pensamos ser mais cautelosos
guanto a concluséo ou finalizacdo desta pesquisa, pois, acreditamos ser mais
adequado manifestar nossa intencao futura em investigar os determinantes que
geram ou que justifiguem as praticas identificadas em nossa analise. S assim,

poderemos compreender os motivos que levam os professores do grupo
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participante a desenvolver praticas pedagodgicas em Matematica, da forma que

foi evidenciada na pesquisa realizada.

Por isso, acreditamos que nao estamos finalizando nossa investigacao,
e sim iniciando uma nova etapa que leve a compreensao mais profunda da

pratica pedagodgica dos professores de Matemética.
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ANEXO 1
QUESTIONARIO INICIAL

1- Nome:

2- Graduacéo:

3- Instituigao:

4- Fone para Contato:

5- Escola/Colégio que atua:

6- Carga Horaria Semanal em Matematica;

7- P6s-Graduacéo:

8- Ja participou de algum programa de Formacdo Continuada em
Matematica?

9- Qual?

10- O que levou a participar deste programa de formacao?

11- Tem interesse em participar de um projeto de formacéao continuada?

12- Qual sua disponibilidade de horario para uma possivel participacdo
neste projeto?

13- Neste momento que temas ou assuntos seriam importantes e deveriam
ser incluidos num curso de formacgéo continuada?

14- Quais suas dificuldades para promover um processo de construcdo de
conhecimento matematico em suas aulas?

15- Descreva algumas caracteristicas em relacdo aos seus alunos, sua
escola, o contexto que ela esta inserida, suas dificuldades em

desenvolver plenamente os temas/conteddos numa determinada série.
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ANEXO 2

QUESTIONARIO FINAL — AVALIACAO DA PROPOSTA
Que contribuicbes a Proposta de Formacao Continuada trouxe a sua
pratica pedagogica?
Vocé considera que houve um desenvolvimento profissional dos
participantes ou a proposta ndo atendeu este requisito? Justifique.
Em relacdo a participacdo dos professores durante a proposta, vocé
classificaria como? Justifique.
Vocé percebeu que o desenvolvimento desta proposta contempla a
contribuicdo do pesquisador para o grupo, a contribuicdo dos grupos e a
contribuicdo de cada participante para o grupo. Que avaliacdo vocé faz
de cada uma delas?
A proposta contemplou todas as suas necessidades, ou algo ficou a
desejar?
Na proposta desenvolvida ocorreram orientacdes praticas e tedricas.
Dentre estas destaque aquelas que mais contribuiram com sua pratica
pedagdgica.
Esta proposta de Formacdo Continuada € diferente de outras que vocé
participou? Justifique.
Vocé teria interesse de participar de outra proposta de Formacao
Continuada futuramente que siga o mesmo formato desta?
Coloque neste espacgo suas consideracdes ou avalie algo que nao foi

contemplado nas questdes anteriores.
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ANEXO 3

AUTORIZACAO

Eu, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX professor de Matematica da Rede
Estadual de Educacédo do Nucleo Regional de Educacéo de Curitiba, participei
da pesquisa realizada pelo Professor REGINALDO RODRIGUES DA COSTA
para a elaboracdo de sua dissertacdo de mestrado. E, estando ciente do
carater confidencial da pesquisa, quanto a identificacdo ou divulgacdo de
dados pessoais, autorizo a publicacdo das colaboracbes por mim fornecidas
durante os encontros dos Grupos de Estudos dos dias 23 de outubro, 06 de
novembro, 27 de novembro, 04 de dezembro e 11 de dezembro sobre o
ensino, a pratica pedagogica e a formacdo continuada de professores de

Matematica.

Curitiba, 11 de dezembro de 2004.

Professor XxXxXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

RG n°:
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ANEXO 4A

DIARIO DE ITINERANCIA (DI)
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ANEXO 4B

DIARIO DE ITINERANCIA (DI)

. %ﬁf%mw aplcac. o esdsice.
;ﬁmmwﬁwﬁm i e
Aire

Juplls

U /..154 m A M G
.A':&_lﬁwu, L ,dma-l f".a@ mm-m a%f-ﬂﬁ-
. ﬂf.h!:
- M e ..Mu-r W
Mzﬂ y : .ﬁé %}_ =
mmpa ‘m«é.f@ JAE;Z' -; mu WM
ale’ ,u.m if‘ﬁt-v ::n.’é. My fm A1de 49{ ﬂﬁ“'

i‘fm,ﬁﬁ o

FHALS e -ﬁ.ﬂi‘?f’h&!-lw&u- o J'?,u-,s.éom /éaﬁwf’ﬁmim

_ g OV,
Mo : udo, 1 Ame.aid _ bdd B mﬁm{, ai-
. wovan: Luscands- ‘e nde M,. P

e v s ke Rl o e frsls -
Wﬁmﬁ#&j‘njxméﬂmm
M mz;m W s g Wﬁwm 2
o s 5 @M._ mﬂzﬂ.ﬂ : ﬂ-mq.&f

l':‘;-&- Ao -diMd. M L tdpe aw L JGM

.&a&w&'_ilk’ﬂm-@mﬂ 233y E}Memm
ol ,maomwsmm

i £ yu;.,u!f_ﬁ— &é'wé{-
%fm rl”r:?:é Jon'is?ﬂ _ -c:.gsa f:m,- ?rm.!fd ﬂ¢ﬁ o
A Frtears ]

.F

- 103 -



ANEXO 4C

DIARIO DE ITINERANCIA (DI)
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ANEXO 4D

DIARIO DE ITINERANCIA (DI)

1- Dificuldades encontradas na pratica
2- Limitagdes da sua pratica

Trabalho com 2° e 3° séries do ensino médio, e minhas principais dificuldades
entradas neste ano, foi em relagdo ao terceiro bimestre, principalmente em relagio
aos alunos que ja passaram de série ¢ com o0s que ja estdo reprovados, na minha
disciplina ou em outra disciplina.

Al surge a minha limitagdo, que é em como controlar, como negociar estas
necessidades e questdes de desinteresse com os alunos.

3- Angustias em relagdo a sua pritica

Minha anguistia ¢ ver alunos que vem para a escola e ndo tem o minimo de interesse
em nada do que sc passa dentro da sala de aula. Alunos que vem para a escola por
que ndo tem o que fazer em casa e vem para a escola, por que agui tem com quem
conversar e se relacionar,

Anguistia no sentido de nfio conseguir fazer com que estas pessoas sintam interesse
pelas praticas ensinadas na sala de aula.

4- Alegrias, surpresas e conflitos geradas pelas suas priticas

As maiores alegria ¢ surpresas s3o quando alunos vem procurar com problemas
ligadas as disciplina, mesmo sendo com atividades extra-classe, principalmente em
relagdo a trabalhos, concursos e provas.

Fica uma alegria maior ainda, quando vem alunos que ja concluiram o ensino médio
¢ ja estdo fazendo um curso superior & vem pedir auxilio em relagdo a algum
contetido relativo ao ensino médio.
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ANEXO 4E

DIARIO DE ITINERANCIA (DI)
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ANEXO 5A

DIARIO DE PROFESSOR (DP)
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ANEXO 5B

DIARIO DE PROFESSOR (DP)
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ANEXO 5C

DIARIO DE PROFESSOR (DP)
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ANEXO 5D

DIARIO DE PROFESSOR (DP)
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ANEXO 5E

DIARIO DE PROFESSOR (DP)
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