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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo discutir o modo como os professores de
matematica, que atuam nos anos finais do ensino fundamental, compreendem
sua propria pratica pedagodgica num contexto de inovagdo. O trabalho ¢
desenvolvido através de depoimentos de seis professores que atuam nos anos
finais do ensino fundamental da rede municipal e estadual da cidade de
Barbacena, estado de Minas Gerais. Através do processo de andlise e
interpretacdo dos depoimentos, por meio da pesquisa qualitativa com
abordagem fenomenoldgica, procura-se compreender o modo como estes seis
professores percebem sua atuagdo. Nesta perspectiva sdo percebidas
convergéncias e divergéncias que se referem a trés categorias identificadas
pela pesquisadora: Pratica pedagogica do professor de matematica, organizada
em trés temas: a centraliza¢do no professor, os recursos didaticos utilizados, e
a resolugdo de problemas, concepgdes acerca do ensinar /aprender e
concepcdes prévias acerca da Matemadtica e seu ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Professor de Matematica; Pratica Pedagdgica, Material
Didatico, Concepgdes.



ABCTRACT

This research has the purpose to discuss the way Mathematics’ teachers,
working in final courses of fundamental school, understand their own
pedagogical practice in a context of innovation. We interviewed six teachers
of public school of Barbacena city, state of Minas Gerais. To develop the
analyses we choose a phenomenological approach with the intention to know
the way those teachers realize their own actuation. We looked for
convergences in what they said. Finally we arranged data in three categories:
the first one titled Pedagogical Practice of Mathematics’ Teachers, organized
in three: centralization in teacher actuation, use of the didactics recourses,
and problems solving. The others two are: Conceptions about teaching/
learning and previous conceptions.

KEY WORDS: Mathematics teacher; Pedagogical Practice; Didactics
recourses; Conceptions



INTRODUCAO

Enquanto aluna, sempre tive muita facilidade em relacdo as ciéncias
exatas, mais precisamente com a matemadtica. O processo educativo expde o
modo em que minha trajetéria escolar esteve pautada, pela facilidade quanto a
compreensdo e abstracdo dos conteudos e pela resposta positiva a expectativa
de todos os professores. Resolvia questdes matemadaticas rapidamente e ainda
auxiliava meus colegas de classe em suas atividades, usando uma linguagem
bem acessivel, de aluna para aluna/aluno. Entretanto, no decorrer do meu
processo educativo, observava a dificuldade de meus colegas quanto a
aprendizagem e reten¢do dos contetdos matematicos.

Como escolha, optei por fazer o magistério, que naquela época era
ministrado no 2° grau. Tive muitos professores dedicados, competentes,
atenciosos que se importavam ndo s6 com o conteido, mas também tinham um
carinho especial conosco, enquanto que outros simplesmente cumpriam seu
papel de professor, encerrando no final do ano letivo seu contetdo, nos
tratavam como “coisas” e achavam que estavam ensinando. Como se para ser
um bom professor bastasse ser bravo, autoritario e sério.

Apds esse tempo no curso de magistério fui convidada a lecionar em
uma cidade proxima de Barbacena. Achava que o conhecimento adquirido no
magistério seria suficiente para comecar minha vida profissional.

Deparei-me com uma pequena turma multisseriada do ensino
fundamental, ndo sabia por onde comecar, visto que a teoria e a préatica

estavam muito distantes.

Entre teoria e pratica persiste uma relagdo dialética que leva o
individuo a partir para a pratica, equipado com uma teoria e a
praticar de acordo com essa teoria até atingir os resultados
desejados. Toda teorizagdo se da em condigdes ideais e somente na
pratica serdo notados ¢ colocados em evidencia certos pressupostos
que nao podem ser identificados apenas teoricamente. Isto é, partir
para a pratica ¢ como um mergulho no desconhecido.
(D’AMBROSIO, 2007, p.79)
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Percebi naquele momento que o que havia aprendido ao longo dos anos
de minha formagao teria pouca utilidade naquela situacao.

Havia sido preparada para ser professora de uma turma com todos os
alunos no mesmo nivel de aprendizagem e com mesma idade cronoldgica.
Percebi que a minha formag¢do era diferente de toda aquela realidade
pedagogica. A teoria conhecida e estudada no magistério, tratada de forma
tradicional, pouco fundamentava minha préatica. Com tempo fui aperfeigoando
minha atuacdo, buscando meios para vencer os desafios, procurando em meio
a conversas com outros educadores saber o que fazer em meio, aquelas
situagoes.

Dez anos apds a conclusdo do ensino médio tive a oportunidade de
ampliar meus conhecimentos e me dedicar ao que realmente me fascinava
Ingressei no curso de licenciatura em matematica, o que para mim foi como
um prémio, pois oriunda de familia tdo simples e sem recursos, jamais
imaginava chegar tdo longe. Procurei tirar proveito de todo conhecimento que
me era proporcionado. Passava madrugadas e finais de semana buscando o
aperfeigoamento profissional.

Eu tinha que ter o maximo de aproveitamento para conseguir uma boa
colocacdo no mercado de trabalho, visto que no campo profissional havia
muita concorréncia devido ao niimero excessivo de licenciados.

Quando, ao final do curso, surgiu uma chance para a insercao definitiva
no mercado de trabalho e na profissdo tdo sonhada, aproveitei a oportunidade.
Fui aprovada no concurso para professores da rede municipal, dentro do
numero de vagas previstas, reiniciei entdo, minha jornada como educadora.

Nao tinha no¢do da dimensdo e dificuldade de trabalhar com pré -
adolescentes. Deparei-me com muitos obstaculos, como falta de compromisso
por parte da familia dos educandos, desinteresse de muitos alunos e também o
ndao comprometimento do poder publico. Enfim, o que eu supunha que fosse
tdo facil, tornava-se quase impossivel e isso me frustrava consideravelmente e
aos poucos poderia comprometer minha pratica pedagdgica.

Usava diversos meios e técnicas pedagodgicas para melhorar minhas
aulas, mas nem sempre tinha retorno. Os alunos ndo correspondiam, ndo mais
apresentavam o interesse pelo conteudo e pelo ambiente escolar como no

passado.
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Naquele momento, com as concepg¢des que eu tinha, pensava, em meio a
este quadro, que se fazia necessdria uma mudanca, uma renovagdo. A escola e
os alunos ndo eram mais os mesmos. Achava que dindmicas diferentes e aulas
atrativas venceriam a frustracdo e ajudariam a obter resultados significativos.

Mas, apesar de algumas falhas ndo desistia da tentativa de inovar, de
transformar as aulas mondtonas em aulas atrativas, diferentes. No principio, o
barulho e a inquietagcdo vinda dos alunos me incomodavam durante a
apresentacdo da pratica pedagogica, pois eles ndo estavam acostumados a essa
movimentag¢do na sala de aula. O normal era os alunos ficarem assentados em
siléncio ouvindo o professor falar sem poder opinar. Mas, tanto eu quanto o0s

alunos fomos nos acostumando as mudangas.

O docente precisa desenvolver suas condigdes para encantar seus
alunos capacitando-se para trabalhar diferentes conteudos de formas
também diferentes e, de preferéncia, socializadas, coletivas, sempre
tendo por objetivo a construcdo interativa do conhecimento e do
cidaddo do mundo. (RIVERO & GALLO, 2004, p. 46)

Ficava satisfeita com o resultado e as vezes num momento de euforia na
sala dos professores comentava o andamento da aula, a técnica utilizada, o
resultado, a reacdo da turma, etc. Esse comentdrio nem sempre era bem aceito
pelos colegas de profissdo. Mas mesmo assim, eu lhes oferecia o material e a
técnica para desenvolver a atividade em outra classe, pois poderia funcionar
como funcionou na minha turma.

Alguns aceitavam, por educacdo, mas nem sequer testavam as técnicas.
Suas aulas continuavam na mesmice, livro didatico, lousa e relagdo de

exercicios.

Acostumado pela escola tradicional a repetir informag¢des ¢ a ndo
ter muito planejamento em suas ag¢des, o docente-professor devera
construir sua autonomia para direcionar seu processo de
aprendizagem para atingir, com competéncia ¢ no espago de tempo
adequado e suficiente, os objetivos propostos. (RIVERO & GALLO,
2004, p. 49)

Percebia uma nitida resisténcia dos professores de matematica quanto a
todas e quaisquer propostas de mudancas no sistema educacional sugeridas
pela Secretaria de Educacdo ou sugeridas pela prdopria escola.

Ideias ricas e inovadoras, quando aceitas, eram incorporadas

superficialmente ou interpretadas inadequadamente, sem provocar mudangas
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desejaveis. Sempre questionando o por qué ? Para qué? As familias nao
ajudam, os alunos ndo querem estudar, para que mudar?

Em meio a tantos questionamentos fica dificil imaginar que um
professor que leciona had vinte anos usando sempre 0os mesmos recursos, Os
mesmos planejamentos e as mesmas avaliagdes de quando comegou sua
carreira, permaneca inerte diante das mudancas ocorridas nas praticas
pedagdgicas e na tecnologia. O que leva o professor a resistir as inovagdes?

Para a constru¢do do conhecimento matematico na escola, faz-se
necessario um ambiente que estimule a observagdo, experimentacdo,
comparacdo, o expressar pela fala, escrita ou desenho, para que desenvolva o
saber, principalmente o saber expressar que ¢ uma habilidade tdo necessaria
ao homem moderno.

A vivéncia deste problema remonta a época da expulsdao dos jesuitas no
ano de 1759 pelo Marqués de Pombal. Como afirmam Rivero e Gallo (2004)
naquele momento ja ndo mais estava presente a formagdo rigida e exigente de
mestres das épocas anteriores. Por esse motivo os novos docentes eram

considerados incompetentes e eram mal remunerados.

Com a expulsdo dos jesuitas, foram criados novos colégios,
insuficientes em numero ¢ mal distribuidos no espaco geografico
brasileiro. Porém, ndo mais estava presente a formacdo exigente e
rigida de mestres. Os novos docentes eram considerados
incompetentes e mal pagos. O incipiente saldrio gerou na época e
gera ainda hoje profissionais despreparados, impossibilitados de
buscar aperfeigcoamento profissional e pessoal, melhores condigdes
de trabalho (RIVERO & GALLO, 2004, p. 27)

Como um agravamento deste quadro problematico, o professor de
Matematica, talvez por sua formagdo, talvez por sua forma de ver a
Matematica como a disciplina mais importante do curriculo, acaba muitas
vezes por se considerar como “todo poderoso”, ndo necessitando, portanto de
uma mudang¢a, de inovac¢do. Com isso a matematica continua se configurando
como forte filtro social na selecdo dos alunos, contribuindo tanto para o
fracasso quanto para a evasdo escolar.

Em meio a tantos prejuizos no ambito escolar e a varios
questionamentos realizei uma Pesquisa Qualitativa de abordagem
fenomenolégica que aborda a questdo “Como professores de Matemdtica

compreendem sua propria prdtica pedagogica num contexto de inovagdo?”.
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1 TRAJETORIA DA PESQUISA

Nesta pesquisa procuro entender como professores de matematica das
séries finais do Ensino Fundamental compreendem sua propria pratica
pedagogica num contexto de inovacdo. Para isso desenvolvi uma pesquisa
qualitativa, de abordagem fenomenolégica. Neste capitulo apresento o
caminho desenvolvido, desde uma descrigdo de metodologia e métodos aos

resultados encontrados no processo de analise.

1.1 Metodologia da pesquisa.

Esta pesquisa propde discutir o modo como os professores que ensinam
matematica nos anos finais do ensino fundamental compreendem o processo
de inovacdo que vem sendo proposto pelo sistema educacional.

Para essa compreensdo resolvi aceitar o convite de minha orientadora e
fizemos uma pesquisa qualitativa com abordagem fenomenoldgica. Os sujeitos
pesquisados sdo seis professores de matematica que atuam nos anos finais do
ensino fundamental.

A pesquisa foi realizada em duas escolas da rede municipal de
Barbacena, cidade, localizada a 200 km da capital mineira. As duas sao
escolas da rede municipal de educacdo, e ambas situam-se em bairros da
periferia da cidade. Uma delas conta com aproximadamente mil alunos na
educacgdo bdasica e trés professores que lecionam matemadatica nos anos finais
do ensino fundamental. A outra escola com aproximadamente oitocentos
alunos e trés professores de matematica.

A metodologia que possibilitou o desenvolvimento da pesquisa foi
qualitativa com abordagem fenomenoldgica. Os professores foram convidados

a descreverem sua propria vivéncia a partir de uma pergunta proposta por
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mim: “Fale-me como vocé trabalha com a matematica em suas aulas” Essa
pergunta teve o objetivo de possibilitar que o pesquisador tivesse acesso
aquilo que o professor vivencia sobre o fenomeno estudado. Desse modo se
esta indo ao encontro da proposta fenomenoldgica de apreender o que ainda
estd nascente no campo perceptivo, sem racionalizagdes a priori. As
entrevistas, prévio acordo com os participantes, foram gravadas para sua
posterior transcri¢gdo e analise.

A pesquisa qualitativa consiste na descricdo detalhada de situagcdes com
o objetivo de compreender a realidade de cada individuo e ndo de concluir
verdades previamente definidas. Pode ser realizada através de: questiondrios
abertos, entrevistas, depoimentos, histérias de vida, etc. No entanto ndao ha
uma padronizag¢do, mas, o pesquisador precisa ter flexibilidade, criatividade,
sensibilidade, intui¢cdo e experiéncia para explorar todos os caminhos para
que se tenham bons resultados e andalises enriquecedoras. (GOLDENBERG,
2004)

A abordagem fenomenolégica de pesquisa busca compreender a
esséncia dos fendmenos através de analises e interpretagdo dos depoimentos,
tendo como principal recurso a descricdo que fazem sobre o modo como
vivem em relacdo ao fendmeno que se deseja pesquisar. Em nosso caso, o0s
professores fizeram uma descricdo do modo como vivem as aulas de
matematica, seus procedimentos, preocupagdes, etc. E importante ressaltar
que ao optarmos por uma Unica pergunta, temos a inteng¢do de intervir o
minimo possivel em seus depoimentos. Assim ndo corremos o risco de
influenciar suas respostas procurando que digam o que gostariamos de ouvir.
A fenomenologia se preocupa em mostrar, explicar e deixar transparecer, na
descricdo das experiéncias, as suas estruturas constituintes.

A fenomenologia pode ser vista como ciéncia do rigor, justamente por
ndo conter nenhuma afirma¢do que ndo esteja fundamentada ou plenamente
justificada, sendo que esta fundamentacdo ou justificagdo ndo pode ser
pautada em pressuposi¢cdes aceitas, tudo deve ser investigado. (GARNICA,
2008) Isso quer dizer que propomos nos afastar de uma atitude positivista em
que partimos de um referencial tedérico o qual nos ajuda a comprovar verdades
prévias. Segundo o autor, o rigor leva a Fenomenologia a se nortear por duas

proibi¢des: ndo recorrer a nenhum dado cientifico como fundamento tedrico e
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ndo carregar para o campo da filosofia o modelo discursivo proprio das
ciéncias.

Entretanto, a andlise fenomenolégica ndo se encerra na descrigdo do
subjetivo. A mediacdao pela linguagem, sempre presente, permitindo a
compreensdo e interpretacdo de um discurso que ndo € o nosso proprio,
abrange o contexto histdrico e o contexto social.

No que se refere as analise dos depoimentos segue-se o protocolo de
transcrever, o mais fielmente possivel o que dizem os participantes das
entrevistas. Passa-se, entdo, a andlise propriamente dita. Essa se constitui em
dois momentos: a andlise Ideogréafica e a Nomotética.

Na andlise Ideografica o pesquisador procura por unidades de
significado, o que faz apds vdarias leituras de cada descricdo. As unidades de
significado sdo recortes julgados significativos pelo pesquisador, dentre os
varios pontos aos quais a descricdo pode leva-lo. Para que as unidades
significativas possam ser recortadas, o pesquisador 1& varias vezes o
depoimento a luz de sua interrogacdao, tendo como objetivo estudar o
fendmeno, olhando-o por varias perspectivas.

A anélise ideografica ¢ assim chamada porque busca tornar visivel a
ideologia presente na descricdo dos sujeitos. Trata-se do momento em que se
estd tratando cada depoimento individualmente. (BICUDO, 2001)

Apo6s a selegdo das unidades significativas estas sdo transcritas pelo
pesquisador para uma linguagem propria da drea da pesquisa. Assim, faz-se o
agrupamento por categorias abertas, organizando os assuntos.

A partir desses agrupamentos, o pesquisador passa para a segunda fase:
a andlise Nomotética, que indica a elaboracdo de leis ou principios gerais
originados do conhecimento de fatos anteriores. Ela ¢ feita com base na
andlise das divergéncias e convergéncias expressas pelas unidades de
significado, vinculada a interpretagdo do pesquisador.

Em seguida, apresentamos o desenvolvimento da anédlise ideografica. E
importante destacar que ao procurar compreender como professores de
matematica das séries finais do Ensino Fundamental compreendem sua propria
pratica pedagodgica num contexto de inovagdo, optamos pela abordagem

fenomenoldégica que busca descrever fenomenos e ndo explica-los. Nao ha, no
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caso, preocupacdo com as relagdes causais, mas se leva em conta o rigor pelo

qual se chega a esséncia do fendmeno. (DUARTE, 2005, p. 33)

1 2 Analise Ideografica

O quadro, que apresentamos em seguida, ¢ constituido, primeiramente,
do depoimento dos professores na sua forma original. Abaixo, duas colunas
organizadas paralelamente, assim dispostas: na primeira, apresento os
recortes dos depoimentos como foram falados, que representam significados
vividos pelos sujeitos. Na segunda coluna, as wunidades analisadas e
interpretadas se transformam em asser¢des articuladas que, sintetizam minhas
compreensdes do fendmeno estudado. Apds percorrer esses diferentes
momentos e chegar as unidades de significados, procurei identificar idéias
que permeavam os depoimentos de cada depoente, redigindo uma breve

analise acerca de cada um.

1.2.1 Depoente A

O depoente A tem 42 anos, em dezembro de 1984 formou-se no
magistério a nivel do ensino médio e em 1989 concluiu licenciatura plena em
matematica, e poés graduada em matematica e fez diversos cursos de
aperfeigoamento. Atua no ensino fundamental do 6° ao 9° ano, em escola
publica, estadual e municipal de Minas gerais. Possui 23 anos de magistério e
dois cargos de professor, sendo um municipal atuando no Municipio de

Barbacena e outro estadual atuando no municipio de Antonio Carlos.



QUADRO 1

Depoimento A

Deixa eu pensar como que eu vou colocar, hem, igual eu tava comentando
contigo, eu acho que hoje, cada dia que passa ta ficando mais dificil
trabalhar, vocé trabalhar, porqué? A maioria dos alunos hoje em dia esta
muito sem interesse, eles ndo tém perspectiva de um futuro, eles ndo tém
vontade de aprender, a partir do momento que ele ndo tem vontade de
aprender, fica mais dificil, mas como que eu trabalho a matemaéatica? Eu
sempre procuro colocar de maneira mais facil pros meninos, uma linguagem
mais simples de, de assim, de maneira que eles possam entender o que eu
estou falando. Que a gente sabe que tem parte da matemdatica que ¢ muito
dificil de entender. Vamos colocar a algebra. Algebra é muito distante ¢
muito dificil vocé colocar as vezes, determinadas situacdes na algebra no dia-
a-dia dos meninos. Quando ¢ possivel vocé levar material concreto, vocé vai
trabalhar com frag¢do na 5% série ¢ muito mais facil vocé leva uma mag¢a, vocé
leva a ficha, entdo tem como vocé colocar o concreto, dia-a-dia, vocé mostra
situagdes-problemas, agora tem situagdes que fica mais dificil, mas sempre
que ¢ possivel dentro de situagcdes-problemas, linguagem bem facil, eu com
equag¢do morro de rir que eu coloco com eles casado e solteiro, vocé lembra
como que eu fazia? Entdo para separar uma linguagem de tal maneira as vezes
at¢ uma fantasia mesmo, mas uma maneira que eles guardam. Entdo eu vejo
hoje na minha sétima os alunos que foram meus o ano passado, eles ndo tém
dificuldade na resolucdo de equagdo, eu to trabalhando com geometria com
eles agora e eles assim o que depende de equacdo eles conseguem resolver
normalmente, j& os que ndo foram meus ndo estdo conseguindo resolver, com
essa linguagem simples com fantasia d4s vezes de maneira de tal maneira que

eles possam separar as coisas,

D- O que ¢ solteiro e casado?

O que ¢ solteiro e casado coloco pra eles, casado sdo aqueles que tém a
incégnita junta. Entdo eu coloco, se o nimero estd sem a incdégnita ele ¢
solteiro, solteiro vai para outro membro. Eu ndo posso ajuntar coisas
diferentes sabe, entdo assim sdo linguagens que eu vejo que guarda que eles

guardam. Entdo eu vou perguntar para eles, como resolvem, ah, eu tenho que
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separar os casados dos solteiros, sdo linguagem dentro de acordo com a turma

para ficar mais facil de eles guardarem. (Pausa)

QUADRO 2

Unidades de significado Depoimento A

Unidades de significado

(Linguagem do sujeito)

Assercgdes articuladas no discurso

[...] hoje, cada dia que passa ta

ficando mais dificil trabalhar.

Al O professor tem dificuldade em
trabalhar atualmente na 4area da
educacgao

A maioria dos alunos hoje em dia
estd muito sem interesse, eles ndo
tém perspectiva de um futuro, eles
ndao tém vontade de aprender, a

partir do momento que ele ndo tem

A 2 Responsabiliza os alunos por sua

falta de motivacgao.

vontade de aprender, fica mais
dificil.
Eu sempre procuro colocar de | A3 Esforca-se por transmitir o contetudo

maneira mais facil pros meninos,

uma linguagem mais simples.

simplificando a linguagem.

[...] a gente sabe que tem parte da
matematica que ¢ muito dificil de

entender.

A 4 Algumas idéias da matemadtica sdo

de dificil aprendizagem

Algebra é muito distante é muito

dificil vocé colocar as vezes,

determinadas situag¢des na algebra

no dia-a-dia dos meninos.

A 5 O conhecimento algébrico ¢ muito

distante da realidade

Quando ¢ possivel vocé levar

material concreto, vocé vai
trabalhar com fragdo na 5% série ¢
facil vocé leva uma

ficha.

muito mais

mac¢d, vocé leva a Com

A 6 O wuso de artificios facilita a

memorizagao.
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equag¢do [...] eu coloco com eles
casado e solteiro,[...] para separar
uma linguagem de tal maneira as
vezes até uma fantasia mesmo, mas

uma maneira que eles guardam.

Quadro 3

Anélise Ideografica - Depoimento A

O professor tem dificuldade em trabalhar atualmente na area da educagdo,
responsabilizando os alunos por sua falta de motivagao, entretanto esforga-se
por transmitir o contetdo, simplificando a linguagem, por entender que
algumas idéias da matematica sdo de dificil aprendizagem e muito distantes

da realidade. Para facilitar a memorizac¢do usa de artificios.
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1.2.2 Depoente B

O depoente B tem 44 anos atua no ensino fundamental do 6° ao 9° ano,
em escola publica, estadual e municipal de Minas gerais. Possui 22 anos de
magistério e dois cargos de professor, atuando em Barbacena, no municipio e
no estado. E pos-graduado em Matematica. Participou de varios cursos de
aperfeicoamento como: capacitacdo de professores, oferecido pela Secretaria

do Estado de Educac¢do, curso de Libras e outros de atualizacgao.

QUADRO 4

Depoimento B

Trabalho, bom eu procuro trabalhar de uma forma éé¢ (pausa) de uma forma
mais simples, porque, a matematica ela ¢ considerada a matéria mais dificil
né? os meninos eles sentem muito eles chegam a ter medo ...... né eles chegam
a ter medo né da matemadtica (pausa), eu acho que a gente tem que trabalhar
de uma forma que a gente ¢éé¢é se aproxime mais deles. Entdo eu tento
trabalhar com uma linguagem mais simples, é¢ eu trabalho com dindmicas as
vezes né ¢¢é¢, a calculadora eu deixo usar porque tem aquele mito que com a
calculadora ele ndo vai raciocinar né eu acho que pra fazer contas ele ndo vai
raciocinar, ele vai repetir s6 procedimentos alguns procedimentos para obter
um resultado, entdo de vez em quando eu deixo usar calculadora, ¢é¢é trabalho
também com, nesse livro que a gente estd agora tem aquelas atividades no
final, trabalho em equipe que eu acho muito interessante. Entdo eu procuro
trabalhar de forma ¢éé¢é que eles tenham uma aproximag¢do maior da
matematica passe a gostar mais da matematica e ter um interesse maior pela

matematica.
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QUADRO 5

Unidade de significado - Depoimento B

Unidades de significado

(Linguagem do sujeito)

Assercgdes articuladas no discurso

[...] eu procuro trabalhar de uma
forma ¢éé¢é (pausa) de uma forma

mais simples.

B1 Sente-se responsavel pela

aprendizagem do aluno.

[...] a matematica ela ¢ considerada

a matéria mais dificil

B 2A matematica ¢é considerada de

dificil aprendizagem.

[...] os meninos eles sentem muito
...... né eles

da

eles chegam a ter medo

chegam a ter medo né

matematica

B3 Os alunos tém medo da matematica.

[...] a gente tem que trabalhar de
uma forma que a gente ¢éé¢ se
aproxime mais deles. Entdo eu tento
trabalhar com uma linguagem mais

simples.

B4 O professor procura adequar sua

linguagem a realidade do aluno.

[...] eu trabalho com dindmicas as

VEZCS.

B5 Usa dindmicas em sala de aula

[...] a calculadora eu deixo usar
porque tem aquele mito que com a
calculadora ele ndo vai raciocinar
né eu acho que pra fazer contas ele
ndo vai raciocinar, ele vai repetir sé
procedimentos

alguns

procedimentos para obter um

resultado, entdo de vez em quando

eu deixo usar calculadora

B6 O uso da calculadora possibilita o

desenvolvimento do raciocinio.

[...] trabalho também com, nesse

livto que a gente estd agora tem
atividades final.

aquelas no

Trabalho em equipe que eu acho

B7 Recorre ao livro didatico ao propor

atividades diferenciadas.
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muito interessante.

QUADRO 6

Analise Ideografica- Depoimento B

A matematica por ser considerada de dificil aprendizagem, leva o professor a
se sentir responsavel pelo éxito dos alunos, os quais, por sua vez, passam a
ter medo da matematica pela dificuldade em compreendé-la. O professor
procura adequar sua linguagem a realidade dos alunos, usando de dindmicas
em sala de aula e estimulando o uso da calculadora, pois, segundo ele, isso
possibilita o desenvolvimento do raciocinio. Quando necessario recorre ao

livro didatico para propor atividades diferenciadas.
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1.2.3. Depoente C

O depoente C atua no ensino fundamental do 6° ao 9° ano, em escola
publica, estadual e municipal de Minas gerais. Possui 22 anos de magistério e
dois cargos de professor, sendo um municipal atuando no Municipio de
Barbacena e outro estadual. E pos-graduado em Matematica. Possui vérios

cursos de atualizagdo.

QUADRO 7

Depoimento C

(Pausa) ndo sei nem por onde comegar. E eu tenho que estar mencionando
que sigo o curriculo o CBC as propostas do CBC procuro diversificar de
acordo com o nivel das criancas para dar assisténcia para todos quando a
gente percebe, quando eu percebo que as criancas ndo estdo acompanhado
volto atras, entendeu? Avalio constantemente dia ap6s dia todas as atividades
que sao propostas sdo corrigidas tudo, tudo corrigido. Com acompanhamento
deles as vezes com minha orientagdo as vezes eu faco no quadro eles viao
participando oralmente dando as opinides deles. Gosto de, de desenvolver
projetos com eles, em uma das escolas tenho o Projeto de xadrez que a gente
desenvolve, fiz um campeonato ja com as duas turmas, onde a minha proposta
foi o vencedor de cada turma ganha um xadrez. Na outra escola tenho outro
tipo de projeto onde as criancas vao estar fazendo trabalhos praticos Mosaico
caleidoscopio, dicionario de matemadatica, cartazes, a gente vai ter uma
exposi¢do agora na 1® semana de novembro, mais, ndo sei, mais nada, que
mais que tenho que falar? As aulas sdo as vezes praticas as vezes expositivas
ndo gosto de um livro sé, gosto de variar os livros que uso, que se eu me
prender num livro s6 eu estou prendendo a crian¢a a pensar também de uma
maneira s6 entdo . Gosto de estar variando gosto de colocar tudo problema em
forma de problema pro aluno pensar isto trabalhado com 5%série, quinta e

sexta série ¢ mais facil de a gente estar inserido, contextualizado pro aluno
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poder fazer uma auto critica e poder estar inserido aquilo que ele aprende na

vida dele normal no dia a dia deles, aplicando no dia-a-dia deles.Tenho que

fazer avaliagcdes escrita, eles gostam de avaliagdes escrita, eles gostam de ter

nota eles ndo gostam de ser avaliados todos os dias acho que ndo tenho mais

nada ndo.

QUADRO 8

Unidade de significado — Depoimento C

Unidades de significado

(Linguagem do sujeito)

Assercgdes articuladas no discurso

E eu tenho que estar mencionando
. ’ 1
que sigo o curriculo o CBC’, as

propostas o CBC

C 1 Afirma seguir as sugestdes da SEE-

MG para o trabalho com a matematica.

[...] procuro diversificar de acordo
com o nivel das criancas para dar

assisténcia para todos.

C2 Respeita a diversidade dos alunos.

[..]

criangas nao estdo acompanhando.

quando eu percebo que as

Volto atrés.

C3 Retoma o conteudo trabalhado

quando os alunos ndo o compreendem

Avalio constantemente dia ap6s dia

todas as atividades que sdo

propostas sdo corrigidas tudo, tudo

corrigido. Com acompanhamento
deles as vezes com  minha
orientacdo as vezes eu fago no

quadro eles vao  participando

oralmente dando as opinides deles.

Avalio constantemente dia ap6s dia.

C4 Propde atividades avaliativas

constantemente e corrige as atividades

propostas.

Gosto de desenvolver projetos com

C5 Desenvolve projetos diversificados.

' CBC, Curriculo Basico Comum, conjunto de propostas da Secretaria Estadual de Educacio para a Educagio

Basica




eles ,em uma das escolas tenho o
Projeto de xadrez que a gente
desenvolve, fiz um campeonato ja
com as duas turmas, onde a minha
proposta foi o vencedor de cada
turma ganha um xadrez na outra
escola tenho outro tipo de projeto
onde as crian¢as vao esta fazendo
trabalhos praticos Mosaico,
caleidoscopio, dicionéario de

matematica ,cartazes.

[...] as aulas s3o as vezes praticas

as vezes expositivas.

C6 Diversifica sua maneira de ensinar.

[...] ndo gosto de um livro so, gosto

de variar os livros que uso.

C7 Nao se prende a um Tunico livro

didatico.

[...] se eu me prender num livro sé
eu estou prendendo a crianga a
pensar também de uma maneira so

entao.

C8 A linguagem diversificada ajuda a

compreender a matematica

Gosto de estar variando gosto de
colocar tudo problema em forma de
problema pro aluno pensar, isto
trabalhando com 5%série, quinta e

sexta série ¢ mais facil.

C9 Trabalha com situacdes problema

[...] ¢ mais facil de a gente estar
inserido, contextualizado, pro aluno
poder fazer uma auto critica e poder
estar inserido aquilo que ele
aprende na vida dele normal no dia
a dia deles, aplicando no dia-a-dia

deles.

Cl10 A problematizacdo facilita a o
aluno a aplicacdo da mateméatica em seu

dia-a-dia.
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Gosto de estar variando gosto de |Cl1 A contextualizacdo ajuda a
colocar tudo problema em forma de | compreensdo da linguagem matematica.
problema pro aluno pensar isto
trabalhado com 5%érie, quinta e
sexta série ¢ mais facil de a gente
estar inserido, contextualizado.pro
aluno poder fazer uma auto critica e
poder estar inserido aquilo que ele
aprende na vida dele normal no
dia-a-dia deles, aplicando no dia-a-

dia deles.

Tenho que fazer avaliagdes escrita Cl12 Sente necessidade de fazer

avaliacdes escritas.

QUADRO 9

Anélise Ideogréafica - Depoimento C

O professor acolhe as sugestdes da Secretaria Estadual de Educag¢do - SEE-
MG para trabalhar com a matematica, retomando o contetdo trabalhado
quando os alunos ndo o compreendem, procurando respeitar a diversidade dos
alunos. Propde atividades avaliativas constantemente e corrige as atividades
propostas, alternando diversas formas de ensinar, como por exemplo,
desenvolvendo projetos multidisciplinares e ndo se prendendo a um unico
livro didatico. Procura usar de linguagem diversificada, por entender que
assim h4a compreensdo da matematica. Trabalha com situagdes problema, pois
acredita que a problematizac¢do facilita a aplicacdo da matematica no dia-a-dia
dos alunos. A contextualizagdo ajuda a compreensdo da linguagem

matematica. O professor sente necessidade de fazer avalia¢des escritas.
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1.2.4 Depoente D

O depoente D tem 36 anos, em 1995 concluiu o curso de licenciatura
plena e em 2001 concluiu po6s-graduagdo em Matematica. Atua no ensino
fundamental do 6° ao 9° ano, em escola publica, municipal da cidade de
Barbacena. Possui 15 anos de magistério e apenas um cargo em escola

municipio de Barbacena. E pds-graduado em Matematica.

QUADRO 10

Depoimento D

Trabalho usando giz o quadro e o livro, que ¢ o que a gente tem. Dou
exercicios, bastantes exercicios, tem participacdo dos alunos, pergunto muito,
preocupo se eles estdo realmente aprendendo. Basicamente ¢ isso, ¢ a matéria
e bastante atividade e a participacdo deles também, vdo ao quadro, vou as

carteiras.

QUADRO 11
Unidade de significado - Depoimento D

Unidades de significado Assergoes articuladas no discurso

(Linguagem do sujeito)

Trabalho usando giz o quadro e o | D1 Limita-se a aula expositiva.

livro, que é o que a gente tem.

Dou exercicios, bastantes | D2  Vincula a aprendizagem ao

exercicios. treinamento de procedimentos

[...] tem participacdo dos alunos,
pergunto muito, preocupo se eles

estdo realmente aprendendo.

D3 A participacdo dos alunos ¢ restrita

as respostas solicitadas.

[...] ¢ a matéria e bastante atividade
e a participacdo deles também, vao

ao quadro vou as carteiras.

D4 A professora enfatiza a metodologia

de ensinar a matéria e cobrar exercicios
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Analise Ide

QUADRO 12

ografica - Depoimento D

O professor limita-se a aula
treinamento de procedimentos.
respostas solicitadas, o professo

e cobrar exercicios.

expositiva vinculando a aprendizagem ao
A participacdo dos alunos ¢ restrita as

r enfatiza a metodologia de ensinar a matéria
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1.2.5- Depoente E

O depoente E tem 38 anos atua no ensino fundamental do 6° ao 9° ano,
em escola publica, municipal da cidade de Barbacena. Possui 14 anos de
magistério e apenas um cargo em escola do municipio de Barbacena. E poés-

graduado em Matematica. Possui varios cursos de aperfeigoamento.

QUADRO 13

Depoimento E

Eu trabalho a matematica, primeiro eu penso que para trabalhar matematica
precisa de concentragdo e aten¢do entdo eu procuro trabalhar a matematica
cobrando deles a concentracdo, atencdo, peco que eles ndo copiem enquanto
eu estiver fazendo exercicios e explicando porque ¢ muito comum na maioria
dos professores. Ao mesmo tempo que o cara esta explicando exercicios eles
estdo copiando, eu ndo concordo com este tipo de coisa. Procuro trabalhar a
matematica dando énfase a raciocinio e interpretagdo e raciocinio, problemas,
ndo problemas que eu costumo chamar receita de bolo, aqueles que s6 trocam
os numeros ¢ ¢ a mesma formula este tipo de problemas eu procuro evitar,
l6gico, que eles precisam saber desenvolver o algoritmo direitinho da
resolucdo da equagdo, por exemplo, mas eu dou mais énfase a interpretacao e
raciocinio. Procuro trabalhar a matematica também com desafios fora da
matéria que eu estou dando outro tipo um que desenvolva o raciocinio
totalmente diferente daquilo que eu estou trabalhando, tirar uma sexta-feira
por exemplo, uma aula de sexta-feira e dar um desafio para que eles tenham
uma outra linha de raciocinio e ndo fique s6 naquele tipo X, y, X, y entdo
entendeu procuro fazer isso, numa sexta-feira geralmente procuro um desafio
qualquer como a olimpiada da matematica existem varios, né? Procuro fazer

1sto.




QUADRO 14

Unidades de significado - Depoimento E

Unidades de significado

(Linguagem do sujeito)

Assercgdes articuladas no discurso

[...] eu penso que para trabalhar

matematica precisa de concentragdo

El Atencdo e concentragdo sdo

fundamentais para a aprendizagem da

e atencdo entdo eu procuro trabalhar | Matematica

a matemdatica cobrando deles a

concentra¢do a atencao,

[...] peco que eles ndo copiem |E 2 Exige a atenc¢do dos alunos para a
enquanto eu estiver fazendo | explicagdo do professor..

exercicios e explicando porque ¢

muito comum na maioria dos

professores, ao mesmo tempo, que o
cara esta explicando exercicios eles

estdo copiando

Procuro trabalhar a matematica com

dando énfase a raciocinio e

interpretacdo e raciocinio,

E 3 O professor trabalha dando énfase a

interpretacdo e raciocinio

[...] problemas, ndo problemas que
eu costumo chamar receita de bolo,
aqueles que s6 trocam os nimeros e
¢ a mesma formula este tipo de

problemas eu procuro evitar,

E 4 Contrapde-se a problemas que se

restringem a aplicag¢do de féormulas

eles saber

[..]

desenvolver o algoritmo direitinho

da da

precisam

resolucado equacdao, por
exemplo, mas eu dou mais énfase a

interpretacdo e raciocinio.

E 5 Trabalha os algoritmos para aplica-

los em seguida em situagdes-problema.

[...] trabalhar a matematica também
com desafios fora da matéria que eu
estou dando outro tipo um que

desenvolva o raciocinio totalmente

E 6 O professor propde desafios que
estimulem o raciocinio e a criatividade,
ndo se conteudo

restringindo  ao

programatico.
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diferente daquilo que eu estou
trabalhando, [...] e da (dar) um
desafio para que eles tenham uma
outra linha de raciocinio e ndo fique

s6 naquele tipo x, y, X, ¥y

QUADRO 15

Anélise Ideogréafica - Depoimento E

Para o professor atengdo e concentracdo sdo fundamentais para a
aprendizagem da matemdtica, por isso exige a aten¢do dos alunos para a sua
explicagdo. O professor trabalha dando énfase a interpretacdo e raciocinio,
contrapondo-se a problemas que se restringem a aplicacdo de férmulas.
Trabalha os algoritmos para explicd-los em seguida em situagdes problema,
propondo desafios que estimulem o raciocinio e a criatividade, ndo se

restringindo ao conteudo programatico.
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1.2.6- Depoente F

O depoente F tem 34 anos atua no ensino fundamental do 6° ao 9° ano,
em escola publica, estadual da cidade de Barbacena. Possui 10 anos de
magistério e apenas um cargo. Em seu segundo cargo, trabalha como auxiliar

de enfermagem em um hospital da cidade. E pés-graduado em Matematica.

QUADRO 16

Depoimento F

Eu vou te falar da minha experiéncia assim este ano. Nos primeiros dias de
aula eu tento estar fazendo uma sondagem, né? pra ver o nivel da turma tudo
mais, a nivel geral. S6 que este ano o que eu percebi, eu tive que mudar no
geral mesmo que até entdo eu ndo tinha acontecido ainda. Eu programava a
aula e conseguia trabalhar naquilo que eu programei, uma deficiéncia muito
grande, mais muito grande mesmo de ter sempre que estar voltando 14 atrés, e
ai foi preciso que eu mudasse a metodologia mesmo a didatica e tudo mais e
como a escola me d& condi¢cdes para isso ,como eu trabalhei com curso técnico
14 falavam assim, o segundo grau vocé trabalha, tenta manter um ritmo, mas
se for necessario pode estar dando uma parada porque nem toda escola te
permite isso, tem escola que te exige muito no final do ano esteja com
conteudo todinho do livro mas ai assim deu pra estar fazendo isto voltando de
acordo com a necessidade de cada aluno, eu acho interessante porque vira e
mexe alguns grupos me procuraram para estar pedindo, ah a semana que vem
vocé revisa isso com a gente, as vezes ¢ matéria todinha de 1° grau eu achei
muito interessante, ter partido deles No geral eu trabalho livro mas ndo limito
tanto a livro também ndo, sempre prefiro estar levando alguma coisa de novo
para os meninos. Eu acho as vezes ruim vocé ficar limitado a um livro so.

Fazer exercicios diferentes.




QUADRO 17

Unidades de significado - Depoimento F

Unidades de significado

(Linguagem do sujeito)

Assercgdes articuladas no discurso

Nos primeiros dias de aula eu tento
estar fazendo uma sondagem né, pra
ver o nivel da turma tudo mais, a

nivel geral,

F1A professora inicia as atividades com
um diagndstico dos alunos identificando

pré-requisitos.

[...] eu tive que mudar no geral
mesmo que até entdo eu ndo tinha
acontecido ainda eu programava a
aula e conseguia trabalhar naquilo
que eu programei, uma deficiéncia
muito grande foi preciso que eu
mudasse a metodologia mesmo a
didatica e tudo mais [...]a escola me

da condig¢des para isso.

F2 A professora reorienta seu

planejamento em funcao das

deficiéncias encontradas.

[...] tem escola que te exige muito
no final do ano esteja com conteudo

todinho do livro.

F3 A escola exige o cumprimento do

programa de ensino

No geral eu trabalho com livro, mas

nio limito tanto a livro também

ndao, sempre prefiro estar levando

alguma coisa de novo para os

meninos. Eu acho as vezes ruim
vocé ficar limitado a um livro so.

Fazer exercicios diferentes.

F4 Complementa os exercicios do livro

adotado com outros exercicios.
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QUADRO 18

Analise Ideografica - Depoimento F

O professor inicia as atividades com um diagnostico dos alunos, identificando
pré-requisitos. A partir desse diagndstico reorienta seu planejamento em
funcdo das deficiéncias encontradas. Complementa os exercicios do livro
adotado com outros exercicios e cumpre o programa de ensino exigido pela

escola.
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1.3 Analise Nomotética.

Concluida a andlise ideografica, seguimos com a analise nomotética que
mostra a passagem do individual para o geral. Assim, pretendemos articular a
relacdo das estruturas identificadas na etapa anterior entre si. Com esse
movimento, que busca a reducdo fenomenoldgica, pretendemos reunir as
asser¢does de acordo com seus pontos comuns. Como ja dissemos
anteriormente, ¢ feita com base na andlise das divergéncias e convergéncias
expressas pelas unidades de significado, vinculada a interpretacdo do
pesquisador.

Nos depoimentos dos professores pudemos identificar as unidades de
significados e estruturar as asser¢des articuladas. O quadro 19 a seguir

apresenta uma relacdo dessas assergoes.

QUADRO 19

Unidades de Significado - Andlise Nomotética

A 1 O professor tem dificuldade em trabalhar atualmente na area da educacao.

A 2 O professor responsabiliza os alunos por sua falta de motivagao.

A 3 O professor esforca-se por transmitir o conteudo simplificando a

linguagem.

A 4 Algumas ideias da matematica sdo de dificil aprendizagem

A 5 O conhecimento algébrico ¢ muito distante da realidade.

A 6 O uso de artificios facilita a memorizagao.

B 1 O professor sente-se responsavel pela aprendizagem do aluno.

B 2 A matematica ¢ considerada de dificil aprendizagem.

B 3 Os alunos tém medo da matematica.

B 4 O professor procura adequar sua linguagem a realidade do aluno.

B 5 O professor usa dindmicas em sala de aula.

B 6 O uso da calculadora possibilita o desenvolvimento do raciocinio.

B 7 O professor recorre ao livro didatico ao propor atividades diferenciadas.
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C 1 O professor acolhe as sugestdes da SEE-MG para o trabalho com a

matematica.

C 2 O professor respeita a diversidade dos alunos.

C 3 O professor retoma o conteudo trabalhado quando os alunos nio o

compreendem.

C 4 O professor propode atividades avaliativas constantemente e corrige as

atividades propostas.

C 5 O professor desenvolve projetos multidisciplinares.

C 6 O professor diversifica sua maneira de ensinar.

C 7 O professor ndao se prende a um unico livro didético.

C 8 A linguagem diversificada ajuda a compreender a matematica.

C 9 O professor trabalha com situa¢gdes problema.

C 10 A problematizacdo facilita ao aluno a aplicacdo da matemadatica em seu

dia-a-dia.

C 11 A contextualizagdo ajuda a compreensdo da linguagem matematica.

C 12 O professor sente necessidade de fazer avaliagdes escritas.

D 1 O professor limita-se a aula expositiva.

D 2 O professor vincula a aprendizagem ao treinamento de procedimentos.

D 3 A participacdo dos alunos ¢é restrita as respostas solicitadas.

D 4 A professora enfatiza a metodologia de ensinar a matéria e cobrar

exercicios.

E 1 Atencdo e concentracdo sdo fundamentais para a aprendizagem da

Matematica.

E 2 Exigem a atenc¢do dos alunos para a explicacdo do professor.

E 3 O professor trabalha dando énfase a interpretagdo e raciocinio.

E 4 Contrapdem-se a problemas que se restringem a aplicacdo de formulas.

E 5 O professor trabalha os algoritmos para aplicd-los em seguida em

situacdes-problema.

E 6 O professor propde desafios que estimulem o raciocinio e a criatividade,

ndo se restringindo ao contetido programatico.

F 1 O professor inicia as atividades com um diagnostico dos alunos

identificando pré-requisitos.
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F 2 A professora reorienta seu planejamento em funcdo das deficiéncias

encontradas.

F 3 A escola exige o cumprimento do programa de ensino.

F 4 O professor complementa os exercicios do livro adotado com outros

exercicios.

Tendo essas asser¢des, procedemos em seguida a identificacdo de
convergéncias entre as diferentes ideias ali presentes. Ao nomear as
diferentes categorias que mostram o fendmeno que investigamos, partimos do
que tinham em comum, deixando que surgissem ao nosso olhar, as
semelhancas entre o que expressavam.

Esse movimento deu origem ao que, a seguir, apresentamos no Quadro

20.

QUADRO 20

Matriz Nomotética.

Unidades de significado Sujeitos

Transformadas A B C| D E F

Desmotivag¢do do professor Al

Preconceito em relacdo ao A2
aluno

O professor € o centro da A3 B1/B4 D3 E2
aprendizagem

Preconceito em relacdo a A4/AS B2
matematica

Aprendizagem como A6
memorizac¢ao

Medo dos alunos com a B3
matematica

Recursos didaticos B5/B6/B7

Aula expositiva - ensino de DI
matematica

Treinamento de D2
procedimentos. Aprendizagem

Cobrar exercicios - ensino de D4
matematica

Concepc¢do de aprendizagem El

Concepc¢do de ensino E3/E5/E6

Pré- requisitos F1

Refaz o planejamento F2

Livro didatico F3/F4

Resolugdo de problemas E/4
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Ao observarmos o quadro podemos constatar que nenhuma das
asser¢oes do depoente C compde as categorias eleitas por nos. Isso decorre do
fato de o depoente C apresentar uma postura bastante diferenciada dos demais
professores. Nesse sentido, dizemos que esse professor constitui aquilo que
na proposta metodolégica utilizada chamamos de idiossincrasia. Trata-se de
vivenciar o fendomeno pesquisado de um ponto de vista diferenciado,
demonstrando uma maneira distinta de trabalhar. O professor mostrou-se
aberto as novas propostas pedagdgicas, acatando sugestdes da Secretaria
Estadual de Educag¢do, trabalhando com projetos, jogos e atividades praticas
relacionadas a matematica. Em seu depoimento afirma: “Gosto de desenvolver
projetos com eles, em uma das escolas tenho o projeto de Xadrez que a gente
desenvolve...”.

Entre suas caracteristicas, temos que o depoente ndo se prende a um
unico livro didatico, diversificando sua maneira de apresentar o contetdo
trabalhado. Em suas aulas apresenta variagdes explorando teoria e pratica de
forma integrada. “/...] as aulas sdo as vezes expositivas ndo gosto de um livro
50, gosto de variar os livros que uso [...]".

Durante seu depoimento pode-se perceber o comprometimento e
responsabilidade do professor em relagcdo ao aluno. O trabalho que faz com os
alunos procura desenvolver a autoestima e melhorar o relacionamento e
convivéncia no dia-a-dia. Em suas propostas, procura relacionar o conteudo
matematico com o vivido pelas criangas em seu cotidiano.

Em relagdo a sua forma de avaliar, afirma que avalia o aluno a todo o
momento, ndo deixando de dar importancia a avaliacdo escrita, porque os
alunos gostam de “ter nota”. “Tenho que fazer avalia¢do escrita eles gostam
de avaliag¢do escrita, eles gostam de ter nota [...]” Talvez dai se possa inferir
que o professor enfatiza mais a aprendizagem e o envolvimento dos alunos do
que o aspecto formal propriamente dito.

Retornando ao Quadro 20, podemos identificar idéias mais gerais que
nos ajudam a compreender a trama que constitui o fendmeno que
pesquisamos. No caso, formamos as categorias que, ao nosso olhar e tendo a
questdo geradora da pesquisa como foco, nos permitem avangar na

generalidade.
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O esquema abaixo, apresentado no quadro 21 foi construido a partir do
quadro 20 e ilustra o modo como articulamos as diferentes unidades de
significado dando origem as seguintes categorias:

1- Pratica pedagdgica, organizada em trés temas: centralizacdo do processo
educativo no professor, os recursos didaticos utilizados e a resolucdo de
problemas.

2- Concepgdes acerca do ensinar /aprender.

3- Concepgdes prévias acerca da Matemadtica e seu ensino
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QUADRO 21

Quadro de convergéncias

Centralizagao do
processo educativo no
professor

Recursos didaticos

Resolucao de problemas
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Concepgdes e pratica
pedagogica do professor
de matematica

Concepcdes prévias
acerca da Matematica e
seu ensino

Concepgdes  acerca  do

ensinar/aprender.




A seguir, tendo ja terminado as andlises passamos ao que denominamos
o processo de teorizagdo propriamente dito. Trata-se de, a partir dos
depoimentos, e da nossa interroga¢do, procurar articular nossas compreensdes
com os estudos de Educadores Matematicos que falam sobre os temas

apresentados.
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2 CONCEPCOES E PRATICA PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

Esse capitulo se organiza em torno das categorias apresentadas
anteriormente. Assim, abordamos no primeiro momento a pratica pedagodgica
do professor de matematica, discutindo os trés aspectos que emergiram nas
analises: O professor, centro do processo ensino/aprendizagem; recursos
didaticos e resolucdo de problemas. Em seguida tratamos separadamente das
outras duas tematicas: a concepcao de ensino aprendizagem do professor de

matematica e o preconceito.

2.1 Pratica pedagogica.

No desenvolvimento das andlises consideramos relevante abordar de
modo mais detalhado as concepg¢des dos professores acerca de sua propria
pratica pedagogica. Nesse sentido procuramos, a seguir, exXpor essas
concepc¢des sobre sua visdo de pratica centrada no professor e apoiada em

recursos pedagogicos.

2.1.1. Centralizacao do processo educativo no professor.

A concep¢do dos professores entrevistados sobre sua propria pratica
estd centrada, de um modo geral, na transmissdo do conhecimento matematico
em sala de aula. Veem a pratica docente como um desafio, que exige

criatividade. Entretanto, para alguns essa criatividade centraliza-se em torno
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do uso de métodos mnemdnicos que possibilitem aos alunos lancar mao de
resultados j& prontos para resolverem situagdes propostas. Para eles a
aprendizagem ¢ resultado de memorizagdo como podemos observar na
assercao: A-6 “O uso de artificios facilita a memorizag¢do”. Chama a atenc¢ao
o relato do depoente A que propde a atividade “solteiro e casado” ao
trabalhar a resolug¢do de equagoes de primeiro grau. Nesse modo de ensinar,
o aluno ¢ introduzido a uma forma de aprender que reforca o carater mistico
da matematica escolar onde os desenvolvimentos do conhecimento matematico
ndo sdo apresentados. Isso reforca, muitas vezes, nos aprendentes, a idéia de
que matematica se decora sem necessidade de compreensao.

Um outro aspecto enfatizado pelos depoimentos trata do modo como os
professores se preocupam ndo apenas com o seu desempenho profissional, que
estd diretamente relacionado com o ensinar e aprender, mas também com a
influéncia exercida pelo meio social. Isso pode ser observado quando
enfatizam em seus depoimentos: Al “O professor tem dificuldade em
trabalhar atualmente na drea da educag¢do”., A5 “O conhecimento algébrico
¢ muito distante da realidade do aluno”.

Entendemos que uma dificuldade em relagdo ao aspecto social da
educagdo sempre esteve presente como uma caracteristica do trabalho do
professor. Especialmente porque o professor formado para transmitir
conhecimentos matematicos a jovens de 12 a 16 anos depara-se, no entanto,
com um grupo com dificuldades como: prostituicdo infantil, fome, violéncia
doméstica, entre outros, durante um periodo consideravel, sem remuneracgao
adequada, sem condi¢des materiais e técnicas pedagdgicas satisfatorias.

Nesse sentido, Costa (2005) aponta a desigualdade social como
contribui¢do para o desgaste e dificuldades para exercer a profissdo docente.
Do professor ¢ exigido que aborde o conhecimento a partir da realidade do
aluno. De uma realidade da qual ele proprio tem dificuldade de se aproximar.
A relagdo professor/aluno vai além do espago fisico da escola. Os problemas
sociais, ¢ a convivéncia familiar interferem no rendimento escolar. Os
professores acabam exercendo suas func¢des sob pressdo do contexto social, na
medida em que a sociedade exige que sejam eficazes a todo custo. Essas

pressdes geram conflitos, ansiedade, estresse, inseguranca e mal-estar. “O
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ensino escolar ndo ¢ um fato isolado, descontextualizado socialmente, pois
também nado existe um ensino universal.” (BARALDI, 1999)

Por outro lado, esta mesma dificuldade lhe incita a respeitar a
diversidade de seus alunos, como apresentado pela depoente C que afirma:
C3: [...] para dar assisténcia para todos [...] quando eu percebo que as
criangas ndo estdo acompanhando volto atrdas [...]. Ou ainda, os depoentes A
e B que afirmam A4- “A linguagem mais simples do professor facilita a
compreensdo dos alunos.”, Bl “O professor utiliza-se de linguagens

’

acessiveis ao aluno.”. B4 “O professor procura adequar sua linguagem a

realidade do aluno.”

Ou seja, superando e vencendo as dificuldades muitos professores
conseguem €xito em seus propodsitos. Mesmo no dambito da escola, com tantos
desafios, ha os que buscam aperfeicoar seus conhecimentos e melhorar sua
pratica pedagdgica, em prol dos discentes. Compreendem que a educagdo do
ponto de vista teoria e pratica tém uma perspectiva politica e critica, e
sentem-se responsaveis pelo aluno, tanto pelo seu sucesso quanto pelo seu
fracasso.

Entretanto, alguns, em sua atuag¢do, acabam por assumir o centro do
processo ensino aprendizagem e atribuem a si proprios as a¢des que podem
facilitar a aprendizagem, como observamos nas assergdes: D3: “a
participag¢do dos alunos é restrita as respostas solicitadas”; E2: “Exige a
ateng¢do dos alunos para a explicagdo do professor.”.

Essa atitude se insere possivelmente na prerrogativa que sempre lhes
foi imposta de transformar os alunos em “pessoas de bem”, “em cidaddo do
futuro”. Colocam-se como centro e procura fazer dos alunos outros iguais a si
proprios, que aprendam matematica com facilidade, que resolvam exercicios

através dos mesmos meios que ele professor wutiliza, entre outras

caracteristicas. Nesse sentido, Costa (2005) comenta:

Curiosamente ao querer transformar o “outro”, assinalando uma
diferenca (para “melhor”, para “mais) com relagdo a sua “condigdo
original”, essa ag¢do educativa funcionaria de tal modo que o
converteria a imagem e semelhanc¢a de quem educa. Neste sentido, o
grau de assemelhamento conseguido no cabo dessa peculiar relagdo,
na qual quem educa se auto-institui como modelo exemplar a ser
reproduzido, imitado, tornar-se-ia aparentemente o critério decisivo
para a avaliacdao do sucesso ou insucesso dessa acao (COSTA, 2005
p. 1261).
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Possivelmente, para alguns desses professores, sua escolha profissional
esteve impregnada do desejo de ensinar um conhecimento do qual gostavam.
Como afirmavamos héd pouco, talvez ndo se tenham preparado para lidar com
problemas sociais graves. Mas, possivelmente também, com o passar dos anos
e com a aquisicdo da experiéncia, tenham procurado aprimorar a teoria que
aprenderam, pois como enfatiza D Ambrosio (2007), todo professor exerce

sua pratica, tendo como suporte a teoria.

Tardif (2000), por sua vez, aborda a questdo dos saberes dos
professores sob duas perspectivas. A primeira trata dos saberes no sentido
restrito. Designa os saberes dos professores durante a agdo em sala de aula
(nas atividades de gestdo de classe e de gestdo de matéria). A segunda
perspectiva trata dos saberes em um sentido amplo, ou seja, o conjunto dos
saberes que fundamentam o ato de ensinar no dmbito escolar.

Entdo, os saberes seja os de carater restrito quanto os de cardter amplo
estdo correlacionados, um depende do outro. Para se ter professores capazes,
precisam-se tanto dos saberes restritos quanto dos saberes amplos. Tardif
(2000) diz que o primeiro esta relacionado com as partes diversas como:
formacdo inicial e continua dos professores, curriculo e socializagdo escolar,
conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissao,
cultura pessoal e profissional aprendizagem com os pares. Enquanto que o
segundo engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes ¢

chamado de saber, de saber-fazer ¢ de saber-ser.

Os saberes dos professores sdao temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto ¢, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual
intervém dimensdes identitdrias, dimensdes de socializagdo
profissional e também fases e mudangas. A carreira ¢ também um
processo de socializagdo, isto é, um processo de marcagdo e de
incorporacao dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. Ora, essas equipes de
trabalho exigem que os individuos se adaptem a essas praticas e
rotinas, e ndo o inverso. Do ponto de vista profissional e da
carreira, saber como viver numa escola ¢ tdo importante quanto
saber ensinar na sala de aula. Nesse sentido, a inser¢dio numa
carreira ¢ o seu desenrolar exigem que os professores assimilem
também saberes praticos especificos aos lugares de trabalho, com
suas rotinas, valores, regras etc. (TARDIF, 2000, p.217)
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Os saberes docentes ndo sdo construidos somente na pratica. Muitos
desses saberes sdo provenientes de varias fontes, elaborados e construidos
desde o inicio da formag¢do inicial e acompanhardo o professor por toda sua
vida profissional. Em realidade, segundo o proprio autor, esses saberes
abrangem uma diversidade de objetos, de questdes, relacionados com o
trabalho. (TARDIF, 2000)

O constituir-se do professor enquanto um profissional da Educacdo ¢
um processo que ndo se restringe ao curso de formacdo inicial. Na perspectiva
de Larrosa (2002) que discorre sobre o sentido mais profundo do termo
experiéncia, para se ter experiéncia ndo hd um caminho, uma receita, um
tempo previsto. Tem-se sempre uma dimensdo de incerteza que nao pode ser
reduzida. A experiéncia ndo ¢ um caminho até um objeto previsto, até uma
meta que se conhece de antemao, mas ¢ uma abertura para o desconhecido.

Os professores entrevistados lidam com suas experiéncias e
provavelmente em graus variados vao se constituindo profissionais da
educagdo. Nesse processo um dos aspectos que chamou a ateng¢do foi o que se

refere ao modo como usam e concebem o material didatico.
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2.1.2 - Recursos didaticos

Os recursos didaticos utilizados em sala de aula sdo instrumentos que
auxiliam o professor no desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas, e
podem proporcionar ao aluno melhor compreensdo do contetdo trabalhado.

Os recursos didaticos na maioria das escolas sdo selecionados pelos
professores conforme a necessidade e adequac¢do a proposta de trabalho da
equipe pedagdgica.

A tecnologia coloca a disposi¢do das escolas uma série de recursos
potentes, como o computador, a televisdo, o DVD, dentre outros, mas nem
todos os professores tém acesso a esses recursos. Na maioria das escolas o
que ¢ utilizado no dia-a-dia sdo recursos didaticos comuns, como quadro, giz,
e o proprio livro didatico.

Em uma sociedade em que a comunicagdo se apdia no uso das
calculadoras e computadores, nada mais natural que os alunos utilizem essas
ferramentas para explorar ideias numéricas, regularidades em seqiiéncia,
desenvolver habilidades de manuseio e aplicagdo, discutir e aplicar ideias
matematicas. Entretanto o que observamos ¢ uma grande énfase, por parte dos
professores participantes da pesquisa, no uso do livro didatico.

O livro didatico é o recurso pedagdgico mais usado por muitos
professores, sendo considerado o material de referéncia para o professor, por
dar suporte a sua pratica pedagodgica. Em alguns casos se tornam uma das
principais fontes de informac¢do para o ensino e aprendizagem.

O livro didatico ¢ considerado um instrumento de comunicagdo, de
producdo e transmissdo de conhecimento, de organiza¢do dos contetidos a
serem ensinado e também procura indicar a forma como o professor deve
fazer seu planejamento durante todo o processo de escolarizagdo (ATAIDES,
2008).

A cada ano as obras sdo reformuladas, o que possibilita acompanhar a

evolucdo das ideias e da tecnologia de confec¢do dos manuais. Mesmo assim,
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ndo houve mudan¢as na maneira tradicional de se explicar o conteudo
matematico. O professor explica e o aluno reproduz como maquina, como
afirma Ataides (2008) “O ensino continua arbitrario e centrado no professor
que se constitui em responsavel por expor e demonstrar rigorosamente tudo
no quadro de giz...”. Isso pode ser confrontado com o que afirma o depoente
D quando diz -“/...] Dou exercicios, bastantes exercicios, tem participag¢do
dos alunos, pergunto muito, preocupo se eles estdo realmente aprendendo. No
caso, o livro didatico, provavelmente, ¢ a fonte que alimenta essas listas de
muitos exercicios que servem para a fixa¢do do contetido apresentado pelo
professor.

Nesse modo de lidar com o conhecimento escolar da matematica, a
aprendizagem do aluno é considerada passiva e consiste na memorizacdo € na
reproducdo (imitagdo/repeti¢do) precisa dos raciocinios e procedimentos
ditados pelo professor ou pelos livros (Fiorentini, 1994, p.7)

Apesar de existir um forte vinculo entre professor e livro didatico,
alguns dos professores entrevistados buscam complemento em varios textos,
buscando articulagdo entre esses recursos, como se pode observar nos
depoimentos de B e de F B7: “[...] nesse livro que a gente estd agora tem
aquelas atividades no final, trabalho em equipe que eu acho muito
interessante.” e F4: “[ ...] No geral eu trabalho livro mas ndo limito tanto a
livro também ndo , sempre prefiro estar levando alguma coisa de novo para
os meninos eu acho as vezes ruim vocé ficar limitado a um livro so. Fazer
exercicios diferentes.”

Certamente ha uma preocupacdo entre os professores em langar mao de
outros recursos didaticos. Entretanto, chama-nos a atencao que apenas um dos
entrevistados menciona jogos e projetos multidisciplinares ao descrever como
se desenvolve sua pratica pedagogica. O trabalho com a calculadora também ¢
citado apenas pelo depoente B

Apesar de a maquina de calcular ter sido criada para substituir o
calculo escrito e agilizar a resolu¢do de problemas complexos, demorados e
trabalhosos, pode também ser usada como instrumento de aprendizagem, por
favorecer a busca de regularidades, o desenvolvimento de estratégias para
resolucdo de situagdes-problemas, como enfatizam os Pardmetros Curriculares

Nacionais:
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A maquina de calcular foi criada para substituir o calculo escrito,
muitas vezes demorado, trabalhoso e passivel de erro. Mas ndo
substitui o calculo mental, pois seu uso habitual implica uma série
de operagdes mentais para realizar célculos complexos.” (BRASIL,
1998, pag. 146).

A calculadora ¢ um importante instrumento usado na vida cotidiana. Ela
se tornou tdo popular que a encontramos em todos os lugares. Todas as
pessoas que possuem uma calculadora conhecem os procedimentos bésicos
para realizar as operagdes simples. Entretanto, nem todas as pessoas sabem
utilizar todos os recursos oferecidos por ela. Pensando nisso, e na importancia
significativa que traz para a vida cotidiana e para o ensino e aprendizagem da
Matematica, o professor que atua nessa disciplina escolar pode incorpora-la
em sua pratica pedagdgica didria, como manifesta em seu depoimento, o
depoente B: [...] a calculadora eu deixo usar porque tem aquele mito que com
a calculadora ele ndo vai raciocinar né eu acho que pra fazer contas ele ndo
vai raciocinar, ele vai repetir so procedimentos alguns procedimentos para
obter um resultado. Entdo de vez em quando, eu deixo usar calculadora.” Ou
seja, para esse professor efetivamente o uso da calculadora, quando bem
encaminhado, possibilita o desenvolvimento do raciocinio.

Apesar de todos os recursos didaticos que estejam disponiveis, para
D’Ambrosio, o professor se constitui ao se dedicar aos alunos e a sua tarefa
com amor, dedicacdo. Para que o professor tenha bom desempenho e seus
alunos tenham sucesso no futuro se fazem necessarios alguns requisitos como

aponta o autor:

Ninguém podera ser um bom professor sem dedicacdo, preocupagio
com o proximo, sem amor num sentido amplo. O professor passa ao
proximo aquilo que ninguém pode tirar de alguém, que ¢ o
conhecimento. O verdadeiro professor passa o que sabe ndo em
troca de um salario (pois se assim fosse, melhor seria ficar calado
49 minutos!), mas somente porque quer ensinar, quer mostrar os
truques ¢ os macetes que conhece. (D'AMBROSIO, 2007, p. 84)

Para D’Ambrésio educar ¢ um ato de amor, um ato politico, um amor
que se manifesta em ndo querer brilhar sozinho, em ndo ofuscar o brilho
daquele aluno que sabe mais que o professor.

Nesse sentido a preocupacdo do professor ¢ a de construir com seus
alunos um caminho de criatividade, de senso critico, contribuindo assim para
a formag¢do de um cidaddo participante e comprometido. Uma das

possibilidades que o trabalho com a Matematica na escola oferece para esse



crescimento é propor desafios que abram espagos para o desenvolvimento de
estratégias. A Resolug¢do de Problemas, enquanto proposta metodoldgica ¢

inegavelmente um caminho privilegiado.

2.1.3 - Resolucao de problemas

A palavra problema vem do grego problematis, que significa
“obstdculo” e Polya define problema num sentido amplo, fazendo distingao
entre o problema em si e o processo de resolucdo. Para o autor uma pessoa
esta diante de um problema quando procura “conscientemente uma ag¢ao
apropriada para obter um objetivo claramente concebido, mas nao atingivel de
maneira imediata”. (POLYA, 1995, p.3) Ao realizar essa acdo da-se a
resolucdo do problema. Sem esta a¢do, ndo hd problema. Para o autor, a nocado
de dificuldade ¢ inerente ao conceito de problema.

Entretanto, para se formular um problema ¢ necessdrio observar o
contexto relacionado e os procedimentos de resolugdo Para o mateméatico, um
grande problema é aquele que se torna fonte de novas idéias e é capaz de
fertilizar outros campos de conhecimento. O cientista, ao se ver diante de uma
questdao para a qual ainda ndo se sabe a solug¢do, sente-se estimulado a
procurar caminhos que acabam por enriquecer diversos campos do
conhecimento.

No trabalho desenvolvido em sala de aula com a proposicdo de
problemas e exercicios que estimulem o fazer matemadtico, tanto professor
quanto aluno podem exercer sua curiosidade colocando questdes a si mesmos,
procurando solu¢des adequadas. E importante desenvolver a compreensido de
que nao existe uma solucdo Unica e o aluno ¢ estimulado a gerar questdes,
fazer conjecturas e eventualmente prova-las.

Assim, para a comunidade de Educacdo Matematica a resolugcdo de
problemas constitui uma metodologia de trabalho, baseada no pensar
consciente, pro-ativo, livre, criativo, coletivo e focado no problema. Seu

maior desafio ndo estd em constituir a solugdo, mas sim em ser capaz de



entender, reconhecer e analisar o problema apresentado seguindo,
eventualmente, os quatro passos propostos por Polya: 1° Compreender o
problema; 2° Elaborar um plano de ac¢do; 3° Executar o plano e finalmente, 4°
Fazer o retrospecto ou verificagdo. Isso ndo significa que se deva seguir cada
um desses passos de forma mecanica e sem consciéncia. Entretanto, fornece
um caminho para organizar idéias e possibilitar um bom desenvolvimento
matematico.

A resolucdo de problemas ¢ vista por educadores matematicos como
ponto de partida da atividade matematica. As situa¢des desafiadoras para
resolver e trabalhar a resolug¢do de problemas ¢é estratégias de convic¢do que
ddo significado ao conhecimento matematico.

Segundo Dante (1989), vivemos numa sociedade tecnolégica em
constantes mudangas, o que nos coloca diante do desafio de preparar os
alunos para serem adultos em um mundo imprevisivel no que se refere ao
desenvolvimento de habilidades especificas, bem como conceitos e algoritmos
matematicos que possam vir a ser uteis no futuro. A proposta do autor ¢ a de
preparar o estudante para lidar com situagdes novas, quaisquer que sejam.

Conforme enfatiza, ensinar apenas conceitos e algoritmos que
atualmente sdo relevantes ndo ¢ o melhor caminho, pois esses mesmos
procedimentos podem se tornar obsoletos em poucos anos. Um exemplo
interessante ¢ o da calculadora que h4d 25 anos se restringia a uma pequena
parcela da populagdo. Hoje pode ser encontrada no comércio por baixos
valores. O uso da calculadora ja foi abordado em outra parte desse texto.

Na esteira do trabalho com problemas em sala de aula, defendemos a
énfase em propiciar ao aluno o uso da linguagem matematica para interpretar
questdes formuladas verbalmente. “S6 se expressa por escrito aquilo que foi
compreendido. Se hd compreensdo, o aluno pode buscar diversas maneiras
para escrever o que aprendeu”. DUARTE (2005)

Desenvolver habilidades para resolver questdes matematicas
envolvendo estratégias deve se tornar um héabito para o aluno e seu uso deve
ser estimulado diariamente. Assim, a solu¢do de problemas com o auxilio de
figuras, diagramas e graficos facilita a interpretacdo e compreensdao de dados

abstratos, fornecidos pelo texto.
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Faz-se necessario também expressar-se oralmente ou por escrito, com
suas proprias palavras atribuindo significado aos conceitos abstratos e
formulando questdes expressas verbalmente. E necessario solicitar aos alunos
esclarecimentos de suas resolugdes, como também colocar questdes que lhes
permitam “ir além” do descoberto (BARALDI, 1999).

Nas atividades em que se possibilita ao aluno o uso de estratégias de
solu¢do e de andlise critica de erros, partindo dos casos mais simples para
mais complexos, certamente se estd contribuindo para que a aprendizagem
matematica se desenvolva. “A testagem e comprovacdo das hipdteses sdo
determinantes da reorganizacdo dos conceitos envolvidos e da descoberta de
novos conceitos” (BARALDI, 1999).

Dai a importdncia da matematica ser trabalhada de forma
contextualizada e interdisciplinar. Assim, o aluno desenvolve habilidades em
interpretacdo e afinidade com a linguagem mateméatica, como esclarece os

Parametros Curriculares Nacionais.

O estimulo a capacidade de ouvir, discutir, escrever, ler idéias
matematicas, interpretar significados, pensar de forma criativa,
desenvolver o pensamento indutivo/dedutivo, ¢ o caminho que vai
possibilitar a ampliacdo da capacidade para abstrair elementos
comuns a varias situa¢des, para fazer conjecturas, generalizagdes e
dedugdes simples como também para o aprimoramento das
representagcdes, ao mesmo tempo que permitira aos alunos irem se
conscientizando da importadncia de comunicar suas idéias com
concisdo.(BRASIL, 1998, p. 63)

A pesquisa nos mostrou que alguns dos professores que participaram
com seus depoimentos, efetivamente falam sobre seu trabalho enfatizando a
importancia da aplicacdo da matemadtica no dia a dia, como a professora C que
afirma: “/...]é mais facil de a gente estar inserido, contextualizado pro
aluno poder fazer uma auto critica e poder estar inserido aquilo que ele
aprende na vida dele normal no dia a dia deles, aplicando no dia-a-dia
deles.” O depoente E ¢ ainda mais explicito quando descreve seu modo de
compreender o trabalho com resolu¢cdo de problemas: “/...] Procuro trabalhar
a matemdtica dando énfase a raciocinio e interpreta¢do e raciocinio,
problemas...,ndo problemas que eu costumo chamar receita de bolo, aqueles
que sO trocam os numeros e ¢ a mesma formula. Este tipo de problemas eu
procuro evitar[...]. Entretanto, ao descrever um pouco mais como atua,

enfatiza que ¢ necessario que os alunos tenham dominio preciso de algoritmos
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para que possam aplicd-los nos problemas. Vejamos o que diz: [...]/ldogico, que
eles precisam saber desenvolver o algoritmo direitinho da resolugdo da
equagdo por exemplo mas eu dou mais énfase a interpreta¢do e raciocinio.
Nesse sentido, apesar de mencionar a importdncia da interpretagdo e do
raciocinio dos alunos, o professor talvez tenha dificuldade em propor
situagdes em que o aluno desenvolva, por ele mesmo, suas estratégias de
resolucdo das situagdes propostas pelo professor. Talvez isso se deva a
concepcdao muito presente entre os professores de que € necessdrio garantir a
aprendizagem através de exercicios de fixacdo. Esse fato ¢ refor¢ado pelo
depoente D que afirma “/...]/Trabalho usando giz, o quadro e o livro, que é o
que a gente tem. Dou exercicios, bastantes exercicios [...]”

De modo geral o que constatamos ¢ que a maioria dos professores
participantes da pesquisa trabalham com problemas mais como fixacdo de
conteidos e algoritmos aprendidos do que na perspectiva proposta pelos

Parametros Curriculares Nacionais.
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2.2 Concepcoes acerca do Ensinar/Aprender.

O ensino de Matematica vem sofrendo grandes modificacdes nos
ultimos anos, em todo o mundo. No entanto estudos recentes de educadores
matematicos apontam que os resultados das avaliacdes nacionais e
internacionais revelam que a aprendizagem matematica dos alunos do ensino
fundamental e médio ainda ¢ insuficiente em muitos paises do mundo.

No Brasil apesar dos constantes esfor¢os para melhorar o ensino de
Matematica ainda ndo temos um resultado satisfatorio. As ultimas avaliagdes
realizadas nas séries iniciais do ensino fundamental mostram que os alunos
ndo tém um bom desempenho em questdes que envolvem a descoberta da
operagcdo que resolve um determinado problema, a resolucdo de problemas
geométricos, a interpretacdo de dados dispostos em tabelas e graficos e a
compreensdo dos numeros racionais (sua forma decimal e fracionaria). E
muitos alunos desconhecem o procedimento do calculo de uma porcentagem
simples. (SIMAVE, 2009)

Entretanto, os problemas de ensino e aprendizagem da Matematica sdo
muitos, a comeg¢ar pela forma isolada como as diversas disciplinas vém
trabalhando apesar de todo incentivo ao trabalho desenvolvido de forma
integrada. No ambito da prdépria matemdtica, hd ainda muito presente a
concepcao da linearidade do conhecimento matematico. A matematica ¢ vista
por muitos alunos como uma matéria dificil, que s6 ¢ apreendida por génios,
isto devido a maneira com que ela ¢ abordada por muitos professores. Muitos
seguem uma organizacao linear de contetdos. Cada contetido depende do visto
anteriormente, como um pré-requisito para aquele conteudo. Por um lado,
pode-se considerar que alguns conhecimentos precedem outros e que as
formas de organizagdo sempre indicam um percurso, ndo subestimando os
conhecimentos adquiridos pelo aluno no decorrer da sua vida.

A depoente F, ao mencionar que, ao iniciar o ano, faz uma sondagem

para diagnosticar quais os conhecimentos que os alunos possuem, refor¢a em
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suas palavras essa visao linear da Matematica quando afirma: “/...] este ano o
que eu percebi [...] uma deficiéncia muito grande, mas muito grande mesmo
de ter sempre que estar voltando la atras,...[...].

Uma possivel dificuldade encontrada pelos alunos talvez seja o carater
de perfei¢cdo que ¢ atribuido ao conhecimento matematico. Talvez como se ele
tivesse saido ja perfeito da mente dos matematicos. Sobre isso D’Ambrosio

reforga que:

Mas a conotag¢do que tem a matematica de infalibilidade, de rigor,
de precisdo e de ser um instrumento essencial e poderoso no mundo
moderno torna sua presenca exclusiva de outras formas de
pensamento. Na verdade, ser racional ¢ identificado com dominar a
matematica. A matematica apresenta-se como um deus mais sabio,
mais milagroso e mais poderoso que as divindades tradicionais e
outras tradi¢des culturais. (D’AMBROSIO, 2007, p. 113,114)

Como, entdao, modificar o trabalho com a Matematica na escola para que
o conhecimento possa passar a fazer sentido para os alunos? Como
transformar essa forma de ensino que se ancora na repetigdo dos contetdos?

Uma das tentativas que vem sendo feita no Brasil (e em outros paises) ¢
a de apresentar documentos que, resultando de pesquisas e estudos, exponham
sugestdes para a atuacao do professor.

Em 1997, uma equipe do Ministério da Educacdo elaborou um
documento para direcionar e unificar o ensino no Brasil. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais, com propostas educacionais voltadas para o exercicio
da cidadania.

Neste documento hd um direcionamento especifico para o professor de
matematica e seu contetdo, priorizando a resolucdo de problemas usando
fatos do cotidiano, para exercicio da cidadania, desenvolvendo sua capacidade
de aprender, tendo como meios o dominio da leitura, da escrita e do
conhecimento matematico. Desta forma serd permitido ao aluno compreender
o mundo, o ambiente cultural e politico a sua volta de forma critica e
participativa.

Assim, a Matematica traz grandes contribui¢des para o processo de
ensino e aprendizagem, pois tem relagdes estreitas com outras areas de
conhecimento e da atividade humana. Lembrando que ela faz parte da vida de
todos ndés e sendo aplicada em diversas situa¢cdes do dia-a-dia como:

pagamento, calculos, consumo, contagens, leitura de graficos, como enfatiza o
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Guia Curricular de Matematica para o trabalho com a matematica no Ensino

Fundamental

Sabendo que o aluno, ao chegar a escola, ja adquiriu variado
conhecimento matematico em suas vivéncias e ja faz uso do
repertorio adquirido, utilizando até mesmo estratégias ndo
convencionais para resolver problemas de seu cotidiano. Embora
este conhecimento seja ndo-sistematizado, ¢ indispensavel que a
escola resgate as experiéncias, utilizando-as como ponto de partida
para o ensino formal. (MINAS GERAIS, 1997, p. 38)

Uma das finalidades da matemadatica é seu carater pratico, pois permite
resolver problemas do cotidiano das pessoas, na convivéncia no dia-a-dia e
exercer seu direito de cidadania. Entretanto a aprendizagem da Matematica
ndo deve reduzir-se aos problemas da vida pratica. Pode também contribuir
para o desenvolvimento do raciocinio, da coeréncia, transcendendo assim os
aspectos praticos dessa area do conhecimento.

No mundo em que vivemos cercados de informacdes e linguagens
diferenciadas, a matemadtica nos fornece algumas ferramentas que poderdo ser
usadas para decifrar essas informag¢des. Assim, saber ler formuldarios,
interpretar graficos, tabelas, fazer cdlculos mentais sdo alguns dos objetivos
do ensino da matematica, visto que estamos educando para a cidadania.
Educar para a cidadania neste mundo em que o desenvolvimento tecnoldogico ¢
uma realidade exige que a escola seja capaz de estar continuamente em
processo de transformacdo. Sdo necessdrias mudancas em todos os ambitos,
especialmente no que se refere ao desenvolvimento social, intelectual e
cultural de todos. Como afirmam Rivero ¢ Gallo (2004) “[...] a sociedade
contemporanea exige a formacao global dos individuos para que se adaptem
facilmente as freqiientes e rdpidas mudancgas tecnoldgicas™.

Na pesquisa, os professores enfatizam uma metodologia de trabalho
com a Matematica centralizada na memorizagdo. Podemos constatar isso nas
seguintes expressdes do depoente D. D2 : “/ ...] dou exercicios, bastante
exercicios.” E “[...] é isso, é a matéria e bastante atividade e a participa¢do
deles também, vdo ao quadro, vou as carteiras”.

O professor no caso preocupa-se em repetir, com os alunos, exercicios
que possam garantir a memoriza¢do. A participacdo dos alunos, no caso,
enfoca a “ida ao quadro-negro” para que possam mostrar o que fizeram e

sejam corrigidos em seus erros.
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E necessario desmistificar a ideia que diante da mateméatica o aluno
deve ter uma postura passiva mera reproducdao de conhecimentos. A exigéncia
do mundo de hoje leva a um novo perfil de profissional: Questionador, que
possa lidar com véarias informac¢des ao mesmo tempo, que saiba trabalhar em
equipe e que tenha capacidade para resolucao de problemas. A tendéncia ¢
que cada vez mais o profissional necessite desenvolver a capacidade de
compreender, comunicar, utilizar e explicitar conceitos e procedimentos
baseados no pensamento matematico.

A aprendizagem matemadtica ocorre num contexto de interagdes, de
troca de idéias, de saberes, de construcao coletiva de novos conhecimentos. O
professor tem um papel fundamental como mediador e orientador dessas
interagdes. Entretanto, ¢ importante que o aluno perceba que pode aprender e
também ensinar com seus pares. Todos os envolvidos no processo, aluno e

professor, sdo co-responsaveis pela aprendizagem.

[...]o grande desafio do educador ¢ do educando ¢é garantir o
movimento exercitado na aprendizagem, que ndo aceita mais a
passividade de um ou de outro, mas a constru¢do em uma Visdo
ecoldégica e planetaria na qual estdo presentes o dialogo e os
processos de reflexdo. (RIVERO & GALLO, 2004, p. 87)

Neste processo entre professor, aluno e conhecimento, a linguagem se
apresenta como importante instrumento de comunicac¢do, possibilitando a
interacdo entre as pessoas, permitindo assim uma conexdo entre o passado, o
presente e o futuro. (DUARTE, 2005) Assim a linguagem possibilita o
registro, concedendo as novas geragdes o acesso a todo o conhecimento ja
construido, a todas as idealiza¢des ja feitas pelo homem, que se encontram
disponiveis. No caso especifico do conhecimento matematico, o processo
ensino/aprendizagem se estende entre cdodigos, sentengas matemadticas e

textos.
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2.3 Concepcoes prévias acerca da Matematica e seu
ensino.

A andlise das falas dos professores nos mostrou que seu modo de
compreender a matemadtica e sua propria pratica estd impregnada de alguns
preconceitos como podemos constatar nas seguintes afirmag¢des dos
professores A e B: A2 A maioria dos alunos hoje em dia estd muito sem
interesse, eles ndo tém perspectiva de um futuro, eles ndo tém vontade de
aprender, a partir do momento que ele ndo tem vontade de aprender, fica
mais dificil. A4 [...] a gente sabe que tem parte da matemadtica que é muito
dificil de entender ., A5 Algebra é muito distante é muito dificil vocé colocar
as vezes, determinadas situa¢oes na dalgebra no dia-a-dia dos meninos. B3:
[...] os meninos eles sentem muito eles chegam a ter medo ...... ne eles
chegam a ter medo né da matemadtica; e B2: [...] a matemadtica ela é
considerada a matéria mais dificil.

No texto a seguir apresentamos considera¢gdes que podem nos ajudar a
compreender alguns motivos para essas concepcdes prévias acerca da
Matematica.

A Historia da Matematica nos permite conhecer caminhos que foram
sendo trilhados pelas diferentes culturas para o desenvolvimento do
conhecimento matematico. As diferentes civilizagdes, em seu tempo € em seu
lugar, foram criando estratégias que lhes permitissem lidar com o espaco ao
seu redor e com o tempo no qual estavam imersas. Os gregos instalam, nesse
movimento da matematica, uma forma racionalista de lidar com o
conhecimento. Procuram por generalizagdes e demonstragdes rigorosas em
torno das afirmag¢des matematicas. (ANASTACIO, 1999).

A partir da cultura grega, portanto, a Matemdtica assume uma
racionalidade que se caracteriza pela supremacia do pensamento rigoroso,
l6gico e universal. Isso contribui para que o conhecimento matematico seja

visto, ainda hoje, como a ciéncia exata, que ndo admite duvidas. Isso leva
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muitas pessoas a veren-na a partir desse preconceito. Ela ¢ considerada uma
verdade inquestionavel, descontextualizada, abstrata.

Essa maneira de vé-la influencia imensamente o trabalho que ¢
desenvolvido na escola o qual privilegia numeros e féormulas, que muitas
vezes nao possuem nenhum significado. (BARALDI, 1999). Também,
caracteriza-se como uma ciéncia autoritdria, impondo sempre aos alunos seus
conceitos e constituindo seus professores como donos da verdade, e os alunos
como meros receptadores.

Reforcando essa postura em relacdo a matematica, D’Ambroésio (2001,
p.75) aponta-a como a ciéncia do rigor, da precisdo e de ser um instrumento
essencial e poderoso do mundo moderno. Entretanto, contrapde essa visdo a
outra, pois para muitos: “Ela se apresenta como um deus mais sabio, mais
milagroso e mais poderoso que as divindades tradicionais e de outras
culturas”.

Talvez possamos, em relacdo a esse modo de vé-la, buscar as raizes
desse preconceito em relacdo a matemadtica entre os proprios gregos. Silveira
(2009) descreve o papel desempenhado por Pitdgoras, importante filésofo

matematico em relagdo a religiosidade do povo:

Pitdgoras de Samos, que se tornou figura legendaria na propria
Antiguidade, teria sido antes de mais nada um reformador religioso,
pois realizou uma modificagdo fundamental na doutrina orfica,
transformando o sentido da “via de salvacdo”, onde “em lugar do
deus Dionisio colocou a matematica” (SILVEIRA, 2009 p. 4 ¢ 5)

Na época, aproximadamente no século VI a.C., a matematica era vista
com carater religioso. Pitdgoras pretendia purificar seus discipulos através da
ciéncia misteriosa dos nimeros. Seu noviciado se submetia a uma prova que
se constituia em quatro graus: primeiro, a preparacdo; segundo, a purificacdo;
terceiro a perfei¢do e quarto, epifania. Aqueles que ndo conseguiam decifrar
os enigmas apresentados eram humilhados e expulsos da escola. Demonstrava-
se, assim, o carater ideoldgico que a matematica apresentava, confirmando o
discurso de que era para poucos.

Atualmente, apesar também de alguns poderem ter a Matemdatica como
uma crenca inquestiondvel, reiterando assim seu carater religioso, ¢ mais
vista como elemento selecionador, para escolas, alunos e professores.

Apresenta-se com o rigor comparavel ao dos tempos pitagéricos. Provas
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dificeis, alunos com rendimento insatisfatorio levando-os a reprovagdo, as
vezes apenas em matemdatica. O mito remonta ao sentido historico da
dificuldade da matematica, sua origem, seus primeiros ensinamentos, nas
primeiras reprovagdes de quem estuda e ndo aprende, em oposicdo ao
inteligente e ao iluminado. (SILVEIRA, 2009)

Esse preconceito esta de tal modo presente na sociedade que esta ndo
questiona tamanhos niveis de reprovacdo na disciplina escolar. Atribui-se tal
importdncia a Matematica que parece ser natural té-la como a matéria que
decide a vida de muitas pessoas € sem a qual ndo se pode viver. A midia vem
reforcando este pré julgamento quando diz: “A mateméatica causa calafrios,
terror, panico, medo e dor, como também assusta e tortura.”(SILVEIRA,2009)

Diante desse quadro, uma questdo se apresenta para nds: como o
conhecimento matemdatico pode causar tanto terror se, segundo o filéosofo-
matematico Galileu, a matematica estd presente no mundo ja que esse foi
criado em linguagem matematica? Segundo o cientista era preciso que o

homem aprendesse matematica para compreender o mundo.

Galileu concebe o universo fisico como todo, um mundo de
extensdo, figura, movimento e peso. O mundo real ¢ matematico, e
toda causalidade imediata ¢ colocada em movimentos
quantitativamente redutiveis de seus elementos atomicos e,
consequentemente, apenas através da matemadatica pode-se chegar ao
verdadeiro conhecimento do mundo. (ANASTACIO, 1999, p. 49)

Essa concepgdo galilaica de matematica ¢, ainda, bastante veiculada, na
medida em que ¢ comum ouvirmos expressdes tais como: “A matematica esta

'7’

em tudo!”. Essa afirmac¢do tem consequéncias na escola na medida em que o
professor, no decorrer do processo educacional, com a concepcdo da
matematica pré-construida, acaba por transmitir em suas aulas, ainda que sem
muita consciéncia, ¢ a demonstrar em seus gestos, acdes e falas as mesmas
concepc¢des que foi internalizando em seu proprio processo de formagdo. No
processo de ensinar e aprender acontece a interferéncia do aprendido na
relagdo dele que ensina e do aluno que aprende.

Nos depoimentos dos professores, observamos a dificuldade encontrada
em trabalhar alguns contetildos matematicos, como a algebra, por exemplo, por

se apresentar distante da realidade do aluno e ser de dificil aprendizagem para

eles. H4 um pré julgamento, sob o ponto de vista do professor. A matéria ¢
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dificil por isso o aluno ndo aprende como afirmam os depoentes: A “Que a
gente sabe que tem parte da matemdtica que é muito dificil de entender. [...]
Algebra é muito distante é muito dificil vocé colocar as vezes, determinadas
situag¢oes da dalgebra no dia-a-dia dos meninos.” e B “a matemadtica é
considerada a matéria mais dificil [...], eles chegam a ter medo”.

A dificuldade encontrada por esses professores em relacionar a
matematica com o dia-a-dia, com o vivido pelo aluno, faz com que se sintam
perdidos em relagcdo a como ensinar. Diante dessa situagdo vém os
questionamentos: Como ensinar? Por que ensinar? Para que ensinar?

Observa-se também uma grande resisténcia e desinteresse por parte dos
alunos em relagcdo ao contetldo matematico trabalhado em sala. Talvez por ndo
apresentar relagdo com o vivido, como diz os depoentes: A “A maioria dos
alunos de hoje em dia estd muito sem interesse, eles ndo tém perspectiva de
um futuro, eles ndo tém vontade de aprender [...], fica mais dificil”. B
“Entdo eu procuro trabalhar de forma que eles tenham uma maior
aproximag¢do da matematica.”

O aluno bombardeado por todas estas informacdes se vé opinando e pré
julgando a matematica, classificando-a como: complicada, chata, inutil ao
mesmo que reconhece a importancia da Matematica no curriculo escolar.

No sentido adotado por Larrosa (2002), na verdade esses alunos nao
vivenciam a experiéncia matematica, ndo sdao tocados por ela. Para o autor
citado, o sujeito moderno ¢ um sujeito que além de informado, opina. Ele esta
sempre dando sua opinido, sobre um assunto ou outro. E se alguém ndo tem
opinido, se ndao tem um julgamento preparado sobre o que se passa, sente-se
como se lhe faltasse algo especial. Larrosa (2002) diz que “a obsessdo pela
opinido também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com
que nada nos acontega”. Isso contribui para a atitude preconceituosa de

alunos e professores em relagdo a Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar o curso de mestrado, o que me incomodava era a questdo dos
professores que lecionavam matematica trabalharem sempre da mesma forma,
ndo se importando nem com as mudancgas tecnoldégicas nem com qualquer
outra advinda da Secretaria de Educa¢do ou mesmo da propria escola.

No decorrer da pesquisa, apds varias leituras e reflexdes dos
depoimentos a luz da questdo pesquisada, observei que o que estava
acontecendo no processo ensino e aprendizagem ndo era de responsabilidade
somente do professor. Varios outros fatores contribuiam para que esse quadro
fosse se formando: precarizagdo da profissdo, descaso do poder publico,
familias desestruturadas, saldrios ndo condizentes com a profissdo, carga
horaria excessiva, desigualdade social, entre outros. Para Costa (2005) a
desigualdade social ¢ o principal fator que contribui para o desgaste do
professor, tornando-se uma dificuldade para o exercicio da profissdo.

Entretanto, apesar dessas dificuldades, os profissionais da educacdo que
participaram dessa pesquisa mostram em suas falas que estdo preocupados em
desempenhar suas fun¢des com comprometimento. Estdo se empenhando e
acreditando que os problemas educacionais serdo resolvidos, mesmo diante da
aparente descrenca da sociedade em relagdo a essa melhoria. Pois, como
afirma Dias-da-Silva (2005) nunca o pais investiu tanto na formagao
continuada de seus professores.

No entanto, mesmo com todo investimento pelo poder publico em
cursos de formacdo continuada, muitos professores ndo tém acesso aos
mesmos. Em muitos casos, ndo consegue se manter ¢ ao mesmo tempo fazer
cursos de atualizacdo, visto que a remunerag¢do nem o tempo para cursa-los
sdo suficientes. O que ocorre, muitas vezes, ¢ que o professor para alcancar
um saldrio digno, precisa se desdobrar assumindo um nimero excessivo de
aulas. Desse modo, seu tempo para investir em formacdo acaba ndo sendo

viabilizado. Por outro lado, o professor que tem poucas aulas, e teoricamente,
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teria muito tempo, ndo dispde de recursos financeiros para assumir sua
capacitagao.

Outro fator importante ¢ o apoio ao trabalho do professor dentro da
escola, o que ainda deixa muito a desejar. Muitas escolas ainda ndo dispdem
de profissionais especializados, tais como psicologos, assistentes sociais,
para dar suporte ao trabalho pedagodgico desenvolvido pelo professor. Ele se
sente desamparado, despreparado e muitas vezes perdido. Sua clientela ¢
muito diversificada. Alunos com baixo nivel de aprendizagem e diversidade
no comportamento.

Entretanto o professor formado para trabalhar com a Matematica na
escola, se depara com situa¢gdes distintas daquelas para as quais foi
preparado. O conhecimento académico construido ndo ¢ suficiente para
desenvolver sua pratica pedagoégica a contento. Como afirma D Ambrésio
(2007) o conhecimento ¢ o gerador do saber, que vai, por sua vez, ser
decisivo para a ag¢do, e por conseguinte ¢ no comportamento, na pratica, no
fazer que se avalia, redefine e constroi o conhecimento. O processo de
constru¢do do conhecimento ¢ uma relacdo entre saber e fazer, impulsionado
pela consciéncia.

Para o autor, o educador de hoje tem que unir a teoria que vem do
conhecimento acumulado ao longo dos anos com a pratica vivenciada no dia-
a-dia. Dessa forma, o professor vai constituindo seu saber docente, e os
efeitos dessa unido teoria/pratica se fazem no presente, no cotidiano de sua
acao docente. (TARDIF, 2000).

Assim, cada professor constitui sua propria pratica. Possivelmente essa
tera influéncias marcantes da pratica pedagédgica de seu proprio professor.
Talvez ele faga em sua sala de aula, basicamente, o que viu seu professor
fazer e achou certo.

Como afirmadvamos um pouco acima, os professores que participaram da
pesquisa mostram que estdo comprometidos com seus alunos e com o
conhecimento. Buscam caminhos alternativos como métodos de memorizagao,
atividades tais como jogos, projetos interdisciplinares, com a inten¢do de que
seus alunos aprendam matematica. Ou seja, os professores apostam na
mudanc¢a. Entretanto, os depoimentos deixam entrever certo individualismo,

pois nenhum dos participantes enfatiza o trabalho em equipe, a colaboracao
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mutua de wuns com outros. Parecem trabalhar isolados, sozinhos.
Possivelmente, ndo se sentem um corpo, uns com os outros, com os alunos,
com toda a comunidade escolar.

A pesquisa que, de inicio, tinha a inten¢dao de focalizar explicitamente
o contexto de inovacdo na pratica escolar, acabou, por fim, nos mostrando a
necessidade de que se constitua um processo de mudanca no qual aconteca o
envolvimento de toda a comunidade escolar. E um processo longo e requer

dedicagdo e responsabilidade de todos os envolvidos.
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